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Naslov magistrske naloge: Odzivi otrok z ADHD na izbrane alternativne vzgojne pristope 
Povzetek: V magistrski nalogi nas je zanimalo, kako lahko z izbranimi alternativni vzgojni 
pristopi podpremo šolajoče se otroke z ADHD. Osredotočili smo se na doživljajsko pedagogiko, 
gozdno pedagogiko in taborništvo. Kot osnovno razumevanja izbranih pristopov pa smo 
opredelili reformske pedagoške tokove. Današnja javna šola predstavlja za otroke z ADHD 
velik izziv, zato smo v nalogi raziskovali, če so alternativni vzgojni pristopi tem otrokom lahko 
v pomoč pri soočanju z njimi. 
Teoretični del naloge smo razdelili na tri večje sklope. V prvem sklopu smo obravnavali motnjo 
pozornosti in hiperaktivnosti. ADHD smo opredelili s prikazom različnih definicij in s kriteriji 
za njeno prepoznavanje. Predstavili smo nekatere pristope in obravnavo ADHD (pedagoško, 
biološko, psihološko, socialno in telesno) ter posebno pozornost namenili vplivu okolja na 
opredeljevanje ADHD. Kot pedagogi smo večji poudarek dali položaju otroka z ADHD v šoli. 
V tem delu naloge smo opredelili tipične vedenjske značilnosti otroka z ADHD v šoli, vplive 
na učno uspešnost in prikazali vlogo učitelja pri pomoči otroku. V drugem teoretičnem sklopu 
naloge smo obravnavali alternativne vzgojne pristope. Najprej smo opredelili reformske 
pedagoške tokove, ki jih v nalogi opredelimo kot podlago za razumevanje ostalih vzgojnih 
pristopov (gozdna in doživljajska pedagogika ter taborništvo). V nadaljevanju naloge smo 
ločeno obravnavali doživljajsko in gozdno pedagogiko. Opredelili smo bistvene značilnosti 
obeh konceptov in raziskali, kako vplivajo na otroke z ADHD.  Tretji sklop naloge pa smo 
namenili taborništvu. Z namenom, da bi lažje razumeli današnje delovanje tabornikov, smo 
najprej povzeli zgodovino taborništva. Predstavili smo tudi kako je strukturirano delo pri 
tabornikih, kakšni so vzgojni cilji in kakšni so vplivi taborništva na otroke z ADHD. 
V empiričnem delu magistrske naloge pa smo raziskovali, zakaj lahko taborništvo opredelimo 
kot primerno dejavnost za otroke z ADHD in kako lahko taborništvo vpliva na vedenje otroka 
z ADHD v šoli. Zanimalo nas je katere so tiste taborniške veščine, ki lahko otroku z ADHD 
olajšajo delovanje v vsakdanjem življenju. Raziskovali pa smo tudi, ali se pojavljajo kakšne 
negativne posledice taborništva na otroke z ADHD.  





Title: Responses of children with ADHD to selected alternative educational approaches 
Abstract: In the master's thesis, we were interested in how alternative childcare approaches 
can support children with ADHD. We focused on experiential pedagogy, forest pedagogy and 
scouts. As a basic understanding of the selected approaches, we have identified the reform 
pedagogical flows. Today's public school represents a great challenge for children with ADHD, 
so we investigated in the task if alternative educational approaches can help these children to 
cope with them. 
Theoretical part of the assignment was divided into three major sections. In the first part, we 
discussed the attention deficit and hyperactivity disorder. ADHD was defined by displaying 
different definitions and criteria for its recognition. We presented some approaches and 
treatments for ADHD (pedagogical, biological, psychological, social and physical) and paid 
special attention to the environmental impact on the definition of ADHD. As pedagogues, we 
placed more emphasis on the position of a child with ADHD at school. In this part of the 
assignment we defined the typical behavioral characteristics of the child with ADHD at school, 
the effects on learning success, and demonstrated the role of the teacher in helping the child. In 
the second theoretical assignment, alternative educational approaches were considered. First of 
all, we defined the reform pedagogical flows, that we define in the task as a basis for 
understanding other educational approaches (forest, experiential pedagogy and scouting). In the 
continuation of this work, we separately discussed experiential and forest pedagogy. We 
defined the essential characteristics of both concepts and explored how they affect children with 
ADHD. The third set of tasks was dedicated to the scouts. In order to better understand today's 
activity of scouts, we first summarized the history of the scouting. We also presented how 
structured work in scouts, what educational goals are and what are the effects of camping on 
children with ADHD. 
In the empirical part of the master's thesis, however, we investigated why we can define scouts 
as a suitable activity for children with ADHD and how it can affect the behavior of a child with 
ADHD at school. We were interested in what those scouting skills are, which can make the 
child with ADHD easier to work in everyday life. We also investigated whether there are some 
negative consequences of the scouts on children with ADHD. 
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Motnja pozornosti in hiperaktivnosti (v nadaljevanju tudi ADHD; ang. Attention Deficit 
Hyperactivity Disorder) je ena pogostejših motenj med osnovnošolskimi otroki (Mikuš Kos 
2017, str. 37). Motnja je prisotna med približno 3 do 5 odstotki otrok (Holnthaner 2008, str. 
108; Mikuš-Kos 1979, str. 7; Rotvejn Pajič 2015, str. 25). Točnih podatkov nimamo, saj so ti 
otroci po današnji zakonodaji (Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami 2013) »skriti« 
med skupino otrok s primanjkljaji na posameznem področju učenja in skupino otrok s čustveno 
vedenjskimi motnjami (Kriteriji za opredelitev vrste in stopnje primanjkljajev, ovir oz. motenj 
otrok s posebnimi potrebami 2015, str. 23, 32). Po mnenju nekaterih avtorjev se z vstopom v 
šolo za otroke z ADHD začne težavno obdobje (Mattner 1997, str. 35). Suzana Pulec Lah in 
Leonida Rotvejn Pajič (2011, str. 164) to razlagata kot posledico tega, da šola s svojim načinom 
dela, organizacijo in pravili pogosto pred otroka postavlja zahteve, ki jih ta zaradi svojih 
odzivnih sposobnosti ne more izpolniti. Podobne misli je Anica Mikuš Kos izražala že v 
sedemdesetih letih 20. stoletja (Mikuš Kos 1971, 1974, 1990). Avtorica meni, da je osnovni 
problem nemirnega otroka ta, da zaradi svojih posebnosti ni po meri šole (prav tam). Meni, da 
v določenem času postanejo določene lastnosti, kot sta nemirnost in slaba pozornost, ovira in 
izvor trpljenja za otroka z ADHD (Mikuš Kos 2017, str. 42). Kot tak pa otrok ni po meri šole 
(prav tam, str. 113). To je po mnenju različnih avtorjev (Mattner 2002, Mikuš Kos 1990, 
Nemanič 2009, Pulec Lah 2009) glavni razlog, da se začnejo pojavljati težave ravno ob vstopu 
v šolo, hkrati pa avtorji opozarjajo na paradoks, ki ga vidijo v tem, da tem otrokom lahko največ 
pomoči nudi ravno šola in znotraj nje učitelj (Kakouros 2004, Mikuš Kos 1990, Nemanič 2009, 
Pulec Lah 2009, Žunko Vogrinc 2009). Pulec Lah in Rotvejn Pajič (2011, str. 165) menita, da 
namreč prav šola lahko učencu z ADHD nudi celostno obravnavo, ki zajema modifikacijo 
razumevanj in prepričanj, prilagojeno izvajanje vzgojno-izobraževalnega procesa, sodelovanje 
šolskih strokovnih delavcev, staršev in učenca, prilagojeno učno okolje in programe za razvoj 
specifičnih veščin. Mikuš Kos (1990, str. 15) pa izpostavi pomembno vlogo učitelja, ki se kaže 
predvsem v odnosu do učenca, naklonjenosti, strpnosti, pripravljenosti za upoštevanje 
otrokovih značilnosti in pripravljenosti narediti nekaj več.  Suzana Žunko Vogrinc (2011, str. 
8) vlogi učitelja doda še pomembnost učiteljevega znanja oziroma poznavanja omenjene 
motnje. A vendar je slovenska1 raziskava pokazala, da imajo učitelji le splošno znanje o ADHD, 
                                                          
1 Suzana Pulec Lah je s svojo raziskavo želela raziskati in opisati učiteljevo polje znanj, prepričanj, doživljanja 
sistemske podpore, zaznave samoučinkovitosti ter izkušenj in ravnanj pri poučevanju učencev z ADHD, kar ima 
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manj pa imajo znanja o učinkovitih elementih poučevanja učencev z ADHD in izkušenj z 
reševanjem posameznih primerov. Slednje avtorji raziskave razumejo kot posledico dejstva, da 
v Sloveniji še nimamo oblikovanega obsežnejšega dokumenta s smernicami za učitelje (Pulec 
Lah 2013, str. 284; Pulec Lah 2017, str. 82).  
 
V nalogi bomo preučevali, na kakšen način lahko različni vzgojni pristopi kot so doživljajska 
pedagogika, gozdna pedagogika ter taborništvo, učencem z ADHD olajšajo težave. Da bomo 
lažje razumeli in vrednotili izhodišča izpostavljenih pristopov, bomo za širši kontekst presoje 
v nalogi postavili reformske pedagoške tokove, saj so si le-ti prizadevali za drugačno vzgojo 
(Dollinger 2007, str. 35). V drugem, empiričnem delu naloge, pa bomo preučevali, kako lahko 
taborništvo vpliva na otroke z ADHD. Predvsem nas bo zanimalo, zakaj lahko taborništvo 
opredelimo kot primerno dejavnost za otroke z ADHD, s čim oziroma kako lahko taborništvo 
vpliva na njihovo vedenje v šoli, katere taborniške veščine in znanja vplivajo na lajšanje 
otrokovih težav v vsakdanjem življenju in kakšne so lahko negativne posledice taborništva.  
  
                                                          
ključno vlogo pri zagotavljanju kakovostnega VIZ procesa za učence z ADHD. V vzorec je zajela 157 učiteljev iz 
26 osnovnih šol različnih slovenskih regij (Pulec Lah 2013, str. 92  ̶96).  
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V magistrski nalogi bomo preučevali kako izbrani alternativni vzgojni koncepti vplivajo na 
otroke z ADHD. Da bomo to lažje razumeli, moramo najprej poznati osnovne značilnosti otrok 
z ADHD, saj bomo tako lažje presojali o tem, ali so določeni alternativni pristopi učinkoviti ali 
ne. V tem poglavju bomo naprej opredelili ADHD. V okviru tega bomo povzeli tipične 
značilnosti motnje in predstavili nekaj načinov kako jo prepoznamo. V nadaljevanju pa bomo 
povzeli še kako na te otroke vpliva okolje in kakšni pristopi ter obravnave so primerni zanje. 
Za zaključek tega večjega sklopa pa bomo skušali prikazati še položaj otroka z ADHD v šoli. 
Najprej bomo povzeli glavne opredelitve motnje iz zornega kota različnih avtorjev in 
klasifikacij in kako se je poimenovanje motnje spreminjalo skozi čas. 
ADHD je danes opredeljen kot razvojna motnja, ki jo opredeljujejo znaki hiperaktivnosti, 
impulzivnosti in pomanjkljive pozornosti, ti pa bistveno ovirajo posameznikovo funkcioniranje 
na učnem, šolskem, socialnem in družinskem področju in velja za eno najpogosteje 
diagnosticiranih težav v otroštvu (Mikuš Kos 2017, str. 126). Različni avtorji ocenjujejo, da je 
motnja prisotna med približno 3 do 5 odstotki otrok (Holnthaner 2008, str. 108; Mikuš-Kos 
1979, str. 7; Rotven Pajič 2015, str. 25), kar pomeni, da je v vsakem razredu vsaj en učenec z 
omenjeno motnjo (Pulec Lah in Rotvejn Pajič 2011, str. 158). A vendar je potrebno opozoriti, 
da točnih podatkov ne moremo pridobiti, ker so ti otroci po današnji zakonodaji umeščeni med 
skupino otrok s  primanjkljaji na posameznem področju učenja in skupino otrok s čustveno 
vedenjskimi motnjami. Otroci z ADHD so znotraj skupine otrok s primanjkljaji na posameznem 
področju učenja prepoznani kot otroci z motnjami koncentracije. Uvrščamo pa jih tudi med 
skupino otrok s čustvenimi in vedenjskimi motnjami, kamor spada tudi motnja pozornosti in 
hiperaktivnosti (Kriteriji za opredelitev vrste in stopnje primanjkljajev, ovir oz. motenj otrok s 
posebnimi potrebami 2015, str. 23, 32). 
V preteklosti je bila motnja ADHD poznana kot minimalna cerebralna disfunkcija, motnja 
okrnjene pozornosti z nemirnostjo ali kot hiperkinetični sindrom. Izkazalo se je, da cerebralna 
disfunkcija in cerebralna oškodovanost nista nujni značilnosti motnje ADHD, zato ju danes za 
oznako tega pojava ne uporabljamo več (Rotvejn Pajič 2002, str. 30; Rotvejn Pajič 2015, str. 
13). Srečko Soršak (2004, str. 35) motnjo ADHD opredeli kot okrnjenost psihološkega razvoja, 
ki se lahko začne že v zgodnjem otroštvu in pogosto vztraja do obdobja mladostništva in 
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odraslosti. Danes opisano stanje posameznika strokovno poimenujemo motnja pozornosti in 
hiperaktivnosti, motnja pomanjkanja pozornosti s hiperaktivnostjo ali brez nje, hiperkinetična 
motnja, ali kot ADHD oz. AD/HD, kot okrajšava za angleški izraz Attention Deficit 
Hyperactivity Disorder (Rotvejn Pajič 2015, str. 13).  
 
Mednarodna klasifikacija bolezni MKB 10 motnjo ADHD uvršča v skupino vedenjskih in 
čustvenih motenj in jih pri tem opisuje kot skupino motenj, za katero je značilen zgodnji 
nastanek. Za posameznike s to motnjo je značilno pomanjkanje vztrajnosti pri dejavnostih, ki 
zahtevajo kognitivno zavzetost in težnja k prehajanju od ene aktivnosti k drugi, ne da bi 
posameznik katerokoli dokončal. Prav tako je za posameznike z ADHD značilna 
dezorganizirana, slabo usmerjena in pretirana aktivnost. Pridruženi so lahko še drugi odstopi. 
Hiperkinetični otroci so pogosto impulzivni, nagibajo se k nezgodam in se pogosto znajdejo v 
disciplinskih konfliktih. Slednji so posledica nepremišljenih kršitev pravil, ne pa namernega 
kljubovanja. Njihovi odnosi z odraslimi so pogosto brez socialnih zavor, običajne previdnosti 
in zadržanosti. Ti otroci niso priljubljeni med ostalimi in lahko postanejo izolirani. Prizadetost 
kognitivnih funkcij je splošna, pogostejši pa so specifični zaostanki v motoričnem in govornem 
razvoju. Sekundarna znaka omenjene motnje sta disocialno vedenje in nizko samospoštovanje 
(MKB-10 1995 v Rotvejn Pajič 2002, str. 31). Ta klasifikacija določa naslednje podskupine 
težav: motnja aktivnosti in pozornosti, hiperkinetična motnja vedenja, druge vrste 
hiperkinetične motnje in neopredeljena hiperkinetična motnja (Rotvejn Pajič 2002, str. 31).  
Mednarodna klasifikacija za diagnosticiranje duševnih motenj DSM- V loči tri podkategorije 
težav: izražena pomanjkljiva pozornost, izražena hiperaktivnost in impulzivnost ter 
kombinirana oblika (Rotvejn Pajič 2002, str. 31). Težave s pomanjkljivo pozornostjo in 
hiperkativnostjo omenjena klasifikacija poimenuje s krovnim pojmom motnja pozornosti in 
hiperaktivnosti (angl. ADHD).  
Mikuš Kos (2017, str. 129) kriterije razdeli na kriterije za določanje pomanjkljive pozornosti in 
kriterije za določanje hiperaktivnosti ter impulzivnosti. Da pri otroku lahko diagnosticiramo 
težave s pozornostjo ali hiperaktivnostjo, mora biti prisotno določeno število znakov, ki se 
pojavljajo pogosto, trajajo vsaj šest mesecev in niso v skladu z otrokovo razvojno ravnjo, kot 
taki pa imajo negativen učinek na socialne in izobraževalne dejavnosti otroka.  
V svojih zgodnjih delih je avtorica napisala, da naj bi šlo za povprečno ali celo nadpovprečno 
bistre otroke, pri katerih srečujemo vedenjske odklone, delne sposobnostne okrnjenosti in 
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storilnostne šibkosti, ki so posledica blažjih motenj možganskega delovanja oziroma posebnosti 
možganskega delovanja (Mikuš Kos 1971, str. 9).  
Na osnovi zgornjih opredelitev lahko sklenemo, da imajo torej otroci z ADHD izrazite težave 
na enem ali več področij: pozornost, impulzivnost in hiperaktivnost (Rotvejn Pajič 2015, str. 
13). 
V izogib napačnemu diagnosticiranju, moramo biti pozorni tudi pri postavljanju diagnoze 
ADHD. Motnjo lahko prehitro in napačno sprejmemo, ali pa jo spregledamo. Rotvejn Pajič 
(2010, str. 52 ̶ 57) izpostavi, da do tega prihaja zaradi neprimernega zbiranja informacij in 
pridobivanja podatkov, nejasnih in različnih kriterijev za postavitev diagnoze, raznolikosti 
izražanja motnje ter neprepoznavanja sekundarnih težav oziroma komorbidnosti. Zato se 
motnje ADHD praviloma še ne diagnosticira v predšolskem obdobju. Pozorni moramo biti tudi 
na dejstvo, da so posamezne značilnosti, ki jih štejemo kot osrednji simptom motnje (nemirnost, 
kratkotrajna pozornost, odkrenljivost, nepremišljeno odzivanje) lahko posledica razvojnih 
obdobij in jih lahko v milejši obliki srečamo tudi pri drugih otrocih. 
Kriteriji za prepoznavanje ADHD 
 
Iz zgornje opredelitve lahko strnemo, da imajo otroci z ADHD težave na treh ključnih 
področjih: impulzivnost, pozornost in prekomerna aktivnost (Rotvejn Pajič 2002, str. 32). V 
nadaljevanju bomo natančneje predstavili težave na vsakemu od treh področij in opisali kakšne 
so značilnosti otrok z ADHD. Posebej bomo izpostavili še sekundarne težave, kot so vedenjske 
težave, učne težave, telesne težave ter težave s socialnimi odnosi. 
Težave s pozornostjo 
Rotvejn Pajič (2015, str. 13 ̶ 14) zapiše, da zajema pozornost zmožnost usmerjanja psihične in 
psihomotorične aktivnosti posameznika k določenim vsebinam. Gre za osnovno kognitivno 
sposobnost, ki je del večine naših aktivnosti, kot so spomin, mišljenje, sklepanje, govor … 
Motnja pozornosti pa pomeni primanjkljaj pri selektivni pozornosti, deljeni pozornosti, 
izmenjujoči pozornosti ali pri vzdrževani pozornosti. Selektivna pozornost zajema težave z 
osredotočanjem na bistveno dogajanje/nalogo/osebo v neki situaciji in ignoriranjem ostalih 
dražljajev. To na primer pomeni, da se učenec v šoli ne more skoncentrirati samo na govor 
učiteljice, saj se njegova pozornost usmerja še na druge dražljaje v okolici. Pri deljeni 
pozornosti je otrok težko pozoren na eno informacijo ali več vidikov te informacije (recimo 
težko posluša in zapisuje hkrati). Izmenjujoča pozornost zajema težave pri premeščanju 
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pozornosti med nalogami, kar na primer pomeni, da otrok spregleda spremembo in ne preide 
na drugačen način reševanja naloge. 
Impulzivnost 
Impulzivnost lahko opredelimo kot hitro, nenadzorovano in nepremišljeno odzivanje, ki se 
lahko kaže na področju učenja, čustvovanja, vedenja in medosebnih odnosov (Rotvejn Pajič 
2015, str. 15).  
Otroci z ADHD se zelo hitro in nepremišljeno odzivajo, kar je lahko posledica težav v inhibiciji 
oziroma zadrževanju vedenja. Zaradi impulzivnosti imajo otroci pogosto težave v medsebojnih 
odnosih, zato so lahko posledično manj priljubljeni med vrstniki (Rotvejn Pajič 2002, str. 33).  
Soršak (2004, str. 18) omeni še vedenjsko in kognitivno impulzivnost. Ob neuspehih postane 
otrok vedenjsko impulziven, npr. govori brez dovoljenja, je nemiren, zapušča svoj sedež, ker 
mora nekaj preveriti itd. Pojavi pa se lahko tudi kognitivna impulzivnost, ki se kaže z delanjem 
napak, neorganiziranostjo in površnostjo.  
Prekomerna aktivnost (hiperaktivnost) 
Hiperaktivnost pa opredeljuje izrazita nemirnost delov ali celega telesa, ki se je otrok ne zaveda 
in se ji ne more upreti. Prekomerna aktivnost je lahko posledica hiposenzitivnosti ali 
hipersenzitivnosti. Pri prvi otrok dražljaje zaznava manj intenzivno, saj njegovi možgani niso 
dovolj vzdraženi, da bi ohranjali pozornost. Da bi se otrok lažje zbral in osredotočal pozornost, 
s povečano aktivnostjo sam stimulira oziroma ustvarja vire dražljajev. Pri drugi pa otrok preveč 
intenzivno zaznava dražljaje, kar ga vzdraži in naredi še bolj nemirnega (Rotvejn Pajič 2015, 
str. 16 ̶ 17). Približno 70 odstotkov otrok je hiposenzitivnih, približno 30 pa hipersenzitivnih 
(Pulec Lah 2005, str. 15). Nemirnost pri otroku lahko razumemo kot temperamentno posebnost, 
lahko pa kot dedno nezrelost ali kot razvojni zaostanek. V nekaterih primerih gre za razvojno 
pogojeno posebnost, saj z razvojem počasi izgine (Mikuš Kos 1979, str. 6). Nemirnost se torej 
kaže v povečani aktivnosti, kot nekontrolirano gibanje telesa. Lahko pa se kaže tudi kot notranji 
nemir, vznemirjenost, napetost ali beganje misli (Rotvejn Pajič 2015, str. 9).  
Mikuš Kos (1979, str. 6) v svojih zgodnjih delih strne značilnosti hiperaktivnega otroka in 
zapiše, da je za nemirnega otroka značilno, da je hiperaktiven, moti druge otroke, ne dokonča 
stvari, je nestanoviten, živčen, nezrel, njegove zahteve morajo biti takoj izpolnjene, pogosto in 
zlahka joče, pogosto ima izbruhe jeze, njegovo vedenje je nepredvidljivo, je eksploziven in 
trmast, ima velike in nagle spremembe v razpoloženju, hitro se utrudi, ima specifične učne 
13 
 
težave. Otrokovo vedenje je nestanovitno, saj se spreminja z okoliščinami in dnevi. Za nemirne 
otroke so značilni dobri in slabi dnevi. Ob slabih dnevih je tak otrok še bolj nemiren, ima težje 
motnje pri pozornosti in posledično pri učenju, vedenjsko je bolj težaven in manj učinkovit pri 
delu (prav tam, str. 8). Na osnovi povzetih zapisov lahko sklenemo, da je takšna opredelitev še 
vedno aktualna. 
Sekundarne težave 
Najpogostejše sekundarne težave so vedenjske ter učne težave (Rotvejn Pajič 2010, str. 56). 
Otroci zaradi svoje primarne motnje (ADHD) pogosto razvijejo še sekundarne motnje, ki so 
vidne v obliki kljubovalnosti, upornosti, izzivalnosti, prepirljivosti in nepredvidljivosti, nihanju 
razpoloženja pretirani občutljivosti, izbruhih jeze, slabi samopodobi, nizkemu samovrednotenju 
(Dečman in Kmet 2017, str. 88; Rotvejn Pajič 2015, str. 18). Otroku je lahko v pomoč trden 
okvir, ki zajema pravila, rutino in predvidljivost (Pulec Lah 2009, str. 6). Omenjenemu pa se 
lahko pridružita tudi anksioznost in depresija, ki se pri otrocih po nekaterih ocenah pojavljata 
kar v 25 odstotkih (Bandel 2012, str. 59; Gawrilow 2013, str. 1). 
 
Primarnim vedenjskim težavam se lahko pridružijo še motnje učenja (Mattner 1997, str. 36). 
Hiperaktivnost je tista, ki pogosto zmanjša količino uspešno opravljenih nalog. Zaradi 
impulzivnosti lahko učenec naredi več napak pri šolskem delu. Težave pri učenju pa so največja 
posledica manj učinkovite pozornosti, saj učenje zahteva zmožnost usmerjanja in vzdrževanja 
pozornosti, s čimer imajo otroci z ADHD težave (Pulec Lah 2017, str. 80).  ADHD in specifične 
učne težave se po nekaterih ocenah pojavljajo skupaj v 30 odstotkov primerov (Soršak 2004, 
str. 31), na hkratno pojavnost težav pa lahko sklepamo tudi na osnovi tega, da veljavni kriteriji 
(Kriteriji za opredelitev vrste in stopnje primanjkljajev, ovir oz. motenj otrok s posebnimi 
potrebami 2015, str. 23, 32) razvrščanja otrok v skupine otrok s posebnimi potrebami, otroke z 
ADHD umeščajo prav v skupino otrok s primanjkljaji na posameznih področjih učenja. Učne 
težave so pogosto pogojene s težavami na področju izvršilnih funkcij. Thomas E. Brown (2013 
v Pulec Lah 2017, str. 80) opredeli model šibkosti izvršilnih funkcij pri ADHD, pri čemer ima 
lahko učenec težave z aktivacijo, fokusom, vzdrževanjem napora, uravnavanjem emocij, 
spominom in aktivnostjo.  
A kljub tem težavam je potrebno ponovno izpostaviti to, kar smo povzeli po Mikuš Kos v 
prejšnjem poglavju, in sicer da med hiperaktivnimi otroki najdemo tudi nadarjene otroke 
(Nemanič 2009, str. 9). Ti otroci pogosto doživljajo nemoč, saj njihov učni uspeh ni v skladu z 
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otrokovimi dejanskimi sposobnostmi, sami pa ne vedo, kako bi lahko to spremenili (Alther 
1997, str. 20; Rotvejn Pajič 2015, str. 19).  
Poleg naštetega imajo nekateri otroci tudi telesne težave, kot so glavoboli, motnje spanja, 
vegetativne motnje in druge psihosomatske težave. Nekateri ne zmorejo nadzorovati odvajanja 
in zato močijo posteljo, to pa je posledica manjše zrelosti živčevja na eni strani in neugodnih 
čustvenih doživetij na drugi strani (Ingersoll 1998, str. 89; Mikuš Kos 1971, str. 23). Russel 
Barkley izpostavlja podatek, da imajo otroci z ADHD z močenjem postelje pogostejše težave 
kot otroci, ki nimajo te motnje (2013, str. 116).  
Pri otrocih z ADHD se lahko pojavijo tudi izrazite težave v socialnih odnosih z ostalimi otroki, 
z učitelji in družinskimi člani. Otroci lahko kažejo namreč primanjkljaje v socialnih 
kompetencah in neupoštevanju družbenih opozoril, prav tako pa težko interpretirajo določeno 
socialno informacijo. Zato pogosto izpadejo neobčutljivi do potreb ostalih in do razumevanja 
znakov in povratne informacije znotraj interakcije. Na te težave v največji meri vpliva 
nezmožnost nadzorovanja lastnega vedenja (Charman 2001, str. 32 ̶ 33). Nemiren otrok težje 
osvaja in upošteva pravila glede medosebnih odnosov, težko prenese poraz, težko obvladuje 
jezo, težave ima z izkazovanjem empatije, vdira v osebni prostor in pogovor … in zato so ti 
otroci pogosto nepriljubljeni med vrstniki (Nemanič 2009, str. 9; Mikuš Kos 1979, str. 11; 
Soršak 2004, str. 18; Strong in Flanagan 2011, str. 255). Kljub temu, da si tak otrok želi biti 
sprejet v skupino vrstnikov, je lahko zaradi svojih posebnosti in vedenjskih značilnosti, 
odklanjan in izoliran (Rotvejn Pajič 2015, str. 19).  
Ugotovimo lahko, da imajo otroci zaradi motnje ADHD še sekundarne težave, ki ovirajo 
njihovo vsakdanje funkcioniranje. Najpogostejše so vedenjske težave. Tem pa se lahko 
pridružijo še motnje učenja, ki lahko ovirajo otrokovo uspešnost v šoli. Pojavijo se še težave s 
socialnimi odnosi, ki so verjetno pogojene tudi z vedenjskimi težavami. Ugotovili pa smo tudi, 
da so za te otroke lahko značilne tudi določene telesne težave, ki se izražajo v obliki glavobolov, 
vegetativnih motenj in motenj odvajanja. 
Vpliv okolja 
 
Kljub temu, da so težave otroka z ADHD v osnovi biološko pogojene, ima okolje nanje zelo 
močan vpliv (Mikuš Kos 1990, str. 5). Francis Fukuyama zapiše, da »ADHD ni bolezen, pač 
pa le rep zvončaste krivulje, ki kaže porazdelitev povsem normalnega vedenja« (Fukuyama 
2002, str. 24). Pulec Lah (2004, str. 4) opozori, da je hiperaktivnost danes pogosto zlorabljen 
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pojem, saj se ga zelo hitro uporablja za oblike vedenja, ki so moteča za okolico. Podobno 
stališče zavzame Marija Zidar (2005, str. 48), ki zapiše da je hiperkinetična motnja izrazito 
pogojena z okoljem, saj hiperkinetični otroci zunaj specifičnega konteksta (recimo šole) 
komajda obstajajo. Mikuš Kos (1990, str. 2) v zvezi s tem zapiše, da »v okoliščinah, ki se od 
otroka pričakuje visoka raven gibalne aktivnosti, kot na primer na igrišču, ti otroci s svojim 
gibanjem ne odstopajo od vrstnikov«. Mikuš Kos (2017, str. 113) doda še, da določene 
individualne lastnosti dobijo značaj motnje šele znotraj institucije, kot je šola. Okoljska 
pogojenosti se kaže tudi v tem, da otroci z ADHD pred vstopom v šolo, zaradi svoje bistrosti 
in sposobnosti, delujejo zelo obetavno (Zidar 2005, str. 53). Zato mnogo teh otrok do vstopa v 
šolo ni nič drugačnih od svojih vrstnikov in začnejo izstopati šele z vstopom v šolo (Mikuš Kos 
1971, str. 16 ̶ 18). Na okoljsko pogojenost motnje opozori tudi Barkley (2013, str. 109), ko 
zapiše, da se simptomi otroka z ADHD spreminjajo z rastjo in s situacijo v kateri je otrok, kaj 
se od njega pričakuje in kdo v tisti situaciji skrbi zanj. Simptomi so namreč manj vidni v 
situacijah, ki vsebujejo manj zahtevnejše naloge in manj točnih omejitev. Avtor izpostavi še, 
da imajo otroci več težav, kadar so v situacijo vključeni tudi starši. Sklenemo lahko, da otroci 
v nekem okolju oziroma situaciji delujejo boljše kot drugje.  
Otroci so bolj ranljivi, zato jim neugodni vplivi iz okolja hitreje porušijo življenjsko, duševno 
in vedenjsko ravnovesje (Mikuš Kos 1990, str. 31). Iz zgornjih zapisov lahko sklenemo, da ima 
okolje pomemben vpliv na otroke z ADHD, zato si bomo v nadaljevanju natančneje pogledali 
njegov vpliv. Mikuš Kos (2017, str. 83) zapiše še, da se težave otroka z ADHD stopnjujejo ob 
otrokovi čustveni prizadetosti, ki pa je plod vplivov okolja. Vplive okolja bomo v nadaljevanju 
razdelili na fizično, socialno in družinsko okolje.  
Mikuš Kos (1990, str. 5) z vidika fizičnega okolja izpostavlja, da imajo na otroke z ADHD 
močan vpliv vremenske razmere, ki poslabšajo otrokovo stanje. To se kaže v obliki nemira, 
zmanjšani učni učinkovitosti ter nihanju razpoloženja. Na nemirnost in motnje pozornosti 
negativno vplivajo moteči dražljaji v otrokovem okolju, kot so hrup, neustrezna oprema sobe, 
veliko ljudi in dogajanj v prostoru. Nemirnost se bolj izraža v majhnih prenapolnjenih 
stanovanjih in v šolah brez igrišč in hodnikov. Kot fizičen dejavnik ima pomembno vlogo tudi 
čas, saj so ti otroci mirni le kratek čas. Mikuš Kos (2017, str. 150) še zapiše, da na otrokov 
razvoj, njegove izkušnje in njegovo čustveno dobrobit vplivajo spremenjene življenjske 
okoliščine. Te se kažejo v načinu življenja, razpoložljivosti časa in obremenitvah staršev, 
prehrani otrok, otrokovi fizični aktivnosti in delovnih obremenitvah. Avtorica še doda, na 
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slabšanje duševnega zdravja otrok vplivajo še urbanizacija, ekonomske migracije, razpad 
družinskih in drugih skupnosti (prav tam).  
Socialno okolje vpliva na otroka z ADHD predvsem preko pretiranih zahtev, pritiskov in 
stresnih vplivov, ki vplivajo na povečanje nemirnosti. Otroci se še posebej slabo odzivajo v 
neorganiziranih in kaotičnih okoljih, v katerih je preveliko število socialnih interakcij (Mikuš 
Kos 1990, str. 5).  
Mikuš Kos izpostavi še družinsko okolje. Odnosi in ravnanja staršev so ključnega pomena za 
otrokovo srečo, zadovoljstvo, vedenje in psihosocialni razvoj. Družinsko okolje naj bi bilo, tako 
kot fizično okolje, urejeno, strukturirano in predvidljivo. Če otrok živi v šibko urejenem 
družinskem okolju, se bo njegova notranja neurejenost stopnjevala, saj spremembe pogosto 
porušijo ravnotežje nemirnega otroka, ga dezorganizirajo in vodijo v neustrezne oblike 
odzivanja in vedenja (Mikuš Kos 1979, str. 11; Mikuš Kos 1990, str. 12 ̶ 13). Avtorica meni, 
da je družina lahko varovalni dejavnik za otroka. Med najpomembnejše varovalne dejavnike 
znotraj družine avtorica navaja: družinsko povezanost in dobre medsebojne odnose, nudenje 
podpore otroku, dober odnos otroka z vsaj enim družinskim članom ali sorojenci, jasno 
postavljena pravila vedenja v družini in duševno zdravje matere (Mikuš Kos 2017, str. 73). 
Teja Bandel (2012, str. 60) zapiše, da družine z otroki z ADHD slabše delujejo na določenih 
področjih. Zanje je značilno več konfliktov med partnerjema, nizka povezanost med člani, 
slabša komunikacija in zmožnosti reševanja problemov, zmanjšana organiziranost, odsotnost 
čustvene odzivnosti in topline, večje zavračanje otrok, šibko postavljene zahteve in pravila ter 
nestalne vloge. Na splošno velja, da je družina, v kateri je prisotna hiperaktivnost, bolj ranljiva 
za pojavljanje različnih težav (Pulec Lah 2009, str. 4).  
Pulec Lah (2005, str. 14) pa opozori še na kulturno pogojenost motnje. Današnji način življenja, 
ki ga nekateri imenujejo »Short Attention Span Culture« oz. kultura površinske, razpršene 
pozornosti, na nek način od posameznikov pričakuje, da se oblikujejo vedenjske slike, ki jih 
običajno prepoznamo kot težave s pozornostjo in nemirnost. Zidar (2005, str. 48) v povezavi s 
tem izpostavi komentarje družbenih konstruktivistov, ki menijo, da na kategorizacijo in 
definicijo neke motnje vplivajo družbeni, zgodovinski in politični kontekst. To prikaže na 
primeru obravnave otroka z ADHD, ob čemer je ugotovila, da je definicija motnje odvisna od 
posameznega zdravnika, njegovih osebnostnih lastnosti in položaja v poklicni hierarhiji. 
Avtorica meni, da je ADHD tipičen primer, saj »hiperkinetični otroci zunaj (ali brez) tega 
specifičnega konteksta – namreč šolskega s svojim redom in normami – komajda obstajajo« 
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(prav tam). Opozori tudi na to, da jezik fizičnih simptomov motnje že vsebuje presojo o tem, 
kaj je zaželeno in kaj ni. To pa temelji na kulturnih normah (prav tam, str. 49). Couture (2003 
v Zidar 2005, str. 50) loči pet različnih modelov motnje ADHD. Pri tem je eden izmed njih tudi 
družbeno-kulturni, kjer je motnja dojeta kot družbeni konstrukt, njene simptome pa povzroča 
družbeno-kulturni kontekst.  
Na kulturno pogojenost motnje lahko torej opozorimo iz vidika kriterijev za diagnosticiranje, 
ki so oblikovani kot odkloni od družbeno pričakovanega ideala oziroma norme vedenja (prav 
tam, str. 52). Družba je tista, ki določa, katero vedenje je opredeljeno kot deviantno. Zatorej je 
lahko enako vedenje v nekem kontekstu zaželeno, v drugem pa nezaželeno (Mikuš Kos 2017, 
str. 149). Družba je tudi tista, ki določa kriterije normalnosti in to kar otrok mora in more 
opraviti v določeni starosti (prav tam, str. 156). Avtorica omeni tudi družbeno 
konstruktivistično razlago diagnoze, ki velja za socialno konstruirano oznako vedenja, ki ne 
ustreza socialnim normam, pričakovanjem in zahtevam do posameznika. Ocenjuje, da je to 
najbolj razvidno pri ADHD. Prvič zato, ker je to najbolj pogosta motnja v obdobju obveznega 
šolanja. Drugič zato, ker je motnja diagnosticirana predvsem v šolskem kontekstu. Avtorica 
opozarja na: »očitno soodvisnost med šolskimi zahtevami, torej zahtevami družbene formacije, 
institucije glede otrokovega učenja, vedenja in odzivanja, ter otrokovimi značilnostmi in 
zmogljivostmi na šolskem področju« (prav tam, str. 85).  
Pristopi in obravnava 
 
Da bomo lahko raziskovali, kakšen vpliv imajo določeni alternativni vzgojni pristopi na otroke 
z ADHD, moramo najprej razumeti, kakšna je sploh primerna obravnava teh otrok. Zato bomo 
opredelili tiste pristope, ki so v literaturi navedeni kot učinkoviti. Ločili bomo biološki, 
psihološki, socialni in pedagoški pristop, ki pa skupaj tvorijo večdimenzionalno obravnavo. Kot 
obliko pomoči bomo posebej izpostavili tudi telesno aktivnost, ki prav tako služi kot vir pomoči 
otrokom z ADHD. Na koncu pa bomo predstavili še prikaz možnih oblik pomoči v Sloveniji. 
Začeli bomo s pedagoškim pristopom, saj se nam kot pedagogom le-ta zdi najbolj pomemben. 
Nato pa bomo povzeli še značilnosti biološkega, psihološkega in socialnega pristopa, ki tvori 
večdimenzionalno obravnavo, ta pa je najbolj učinkovita, saj zajema izobraževanje in 
ozaveščanje staršev, otroka in pedagoških delavcev o diagnozi in obravnavi, ter zajema 
specifične tehnike za obvladovanje in uravnavanje vedenja. Po potrebi gre tudi za 
medikamentozno obravnavo. Če ima učenec posledično težave v šoli, se ustrezno 
individualizira vzgojno-izobraževalni program in nudi podporo v obliki prilagoditev učnega 
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procesa (Pulec Lah 2005, str. 15). V Zakonu o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami (2013, 
7.člen) je zapisano, da se »otrokom s posebnimi potrebami glede na vrsto in stopnjo 
primanjkljaja, ovire oziroma motnje lahko prilagodi organizacija, način preverjanja in 
ocenjevanja znanja, napredovanje, časovna razporeditev pouka ter zagotovi tudi dodatna 
strokovna pomoč«. Celostni pristop pomoči Jeff Strong in Michael O. Flanagan poimenujeta 
kar biopsihosocialni pristop (Rotvejn Pajič 2015, str. 27; Strong in Flanagan 2011, str. 96). 
Matej Štuhec (2013, str. 245) meni, da je najbolj učinkovito zdravljenje simptomov ADHD 
kombinacija zdravljenja z zdravili in kognitivne terapije.  
Pedagoški pristop 
V prvi vrsti lahko nemirnemu otroku pomagajo predvsem starši in šola, koristna pa je tudi 
pomoč strokovnjakov. Otrok z ADHD potrebuje dobršno mero razumevanja, podpore, 
zavarovanja, opore, vzgojno ravnanje, posebno pedagoško pomoč in morebitne prilagojene in 
individualizirane metode šolanja (Mikuš Kos 1990, str. 14). Namen pomoči je omiliti otrokove 
prilagoditvene težave, izboljšati delovno učinkovitost in zmanjšati število konfliktov (Nemanič 
2009, str. 9). Šolo lahko štejemo kot varovalni dejavnik, saj doživetja znotraj nje vplivajo na 
otrokovo izkušnjo, samopodobo in vrednote razumevanje sveta okoli sebe. Med varovalne 
dejavnike znotraj šole štejemo šolski uspeh na vsaj enem področju, dobre odnose s sošolci, 
skupino sošolcev ali razredom ter dobro razumevanje z vsaj enim učiteljem. Med 
najpomembnejše varovalne dejavnike znotraj šole, pa štejemo dobro psihosocialno klimo in 
etos šole (Mikuš Kos 2017, str. 74).  
S pedagoškim pristopom lahko vplivamo predvsem na otrokovo delovanje v šolskem okolju in 
pripomoremo k otrokovi uspešnosti v šoli. Vključuje prilagojeno izvajanje vzgojno-
izobraževalnega procesa, primerno ureditev učnega okolja in specifične strategije in pomoči. 
Te so usmerjene v učenje učnih, organizacijskih in metakognitivnih strategij, premagovanje in 
korekcijo specifičnih primanjkljajev, vaje za izboljšanje pozornosti…(Rotvejn Pajič 2015, str. 
31).   
Michael Passolt (1997, str. 11) meni, da se v Sloveniji gradi pomoč otrokom z ADHD predvsem 
z aktiviranjem šole. Prvi razlog za to je ta, da so težave otrok najhujše v šoli, saj se s svojimi 
zmogljivostmi v nekaterih primerih npr. ne prilagajajo zahtevam glede vedenja in zahtevam 
glede šole. Šolske zahteve pa te učence omejujejo v doseganju formalne izobrazbe. Drugi razlog 
pa je ta, da starši in otroci pogosto najprej pomoč poiščejo v šoli, pri učitelju ali šolskemu 
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svetovalnemu delavcu. Šola je prav tako otrokov vsakdanji prostor, ki mu vsakič znova zrcali 
njegovo drugačnost in morebitne manjše zmogljivosti. 
Šolski sistem ponuja otrokom pomoč in podporo preko kontinuuma pomoči, ki zajema načela 
individualizacije in diferenciacije, dopolnilni pouk, individualne in skupinske oblike pomoči, 
pomoč šolske svetovalne službe in možnost dodatne strokovne pomoči (Pulec Lah 2009, str. 6; 
Strong in Flanagan 2011, str. 236). Če prve štiri stopnje pomoči niso dovolj, je lahko otrok po 
Zakonu o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami usmerjen v vzgojno izobraževalni program 
s prilagojenim izvajanjem in dodatno strokovno pomočjo. To pomeni, da se mu prilagodi 
organizacija, način preverjanja in ocenjevanja znanja, napredovanje in časovna razporeditev 
pouk, ter dodatna strokovna pomoč (Zakon o usmerjanju otrok s posebnimi potrebami 2013, 
7.člen).  
Rotvejn Pajič (2015, str. 52 ̶ 53) prilagoditve, ki so v pomoč tem otrokom v šoli, strne v tri 
področja: 
- PROSTOR: sedi v bližini učitelja in je umaknjen od motečih dejavnikov, ima dovolj 
delovnega prostora z označenimi prostorčki za posamezne potrebščine, ima možnost gibanja 
med poukom in možnost umika v miren kotiček (prav tam, str. 52).  
- ORGANIZACIJA: jasna razredna pravila s predvidljivimi logičnimi posledicami, predvidljiv 
potek dela, pomoč pri prehodih iz ene situacije v drugo, delo v paru in v manjših skupinah, 
pomoč v manj strukturiranih situacijah kot so odmori, športna vzgoja in podaljšano bivanje 
(prav tam, str. 52 ̶ 53). 
- OBLIKE IN METODE DELA: jasni in kratkoročni cilji, kratka in jasna navodila za delo, 
barvno označevanje in poudarjanje pomembnih informacij, preverjanje razumevanja navodil, 
oblikovne, vsebinske in količinske prilagoditve nalog, možnost snemanja in fotokopiranja 
nalog, opomniki in namigi za priklic otrokove pozornosti, primerna pisala in druge potrebščine, 
vključevanje socialnih iger… (prav tam, str. 54). 
Kljub temu, da ima šola pomembno vlogo pri pomoči otroku z ADHD, smo opazili določene 
probleme, ki se kažejo v pomoči, ki je nudena s strani šole. Mikuš Kos je že leta 1971 
opozarjala, da je naša osnovna šola zgrajena tako, kot da so vsi otroci enaki in med njimi ni 
nobenih razlik. Zdi se kot da naša osnovna šola ne ve nič o razlikah v domačih razmerah ali 
življenjskih izkušnjah teh otrok (1971, str. 39). Danes se je spremenilo to, da obstajajo določene 
prilagoditve, a kljub temu šolski prostor pogosto ne ponuja dovolj priložnosti, da bi otrok lahko 
razvijal svoja močna področja in izkazal naučene spretnosti in znanja (Pulec Lah 2009, str. 5). 
Mikuš Kos problematizira šolo tudi preko odnosa do zdravil, saj meni, da bi morala osnovna 
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šola, kot obvezna za vse otroke, vsem zagotavljati možnosti za uspešno učenje in delovanje 
(Mikuš Kos 1990, str. 19; Mikuš Kos 2017, str. 113). Posebno vlogo pri nudenju pomoči naj bi 
imel tudi učitelji, a hkrati slednji nimajo dovolj znanja, ki je potrebno za delo z učencem z 
ADHD (Pulec Lah 2013, str. 284). To onemogoča tudi dejstvo, da v Sloveniji še nimamo 
oblikovanega obsežnejšega dokumenta s smernicami za učitelje (Pulec Lah 2017, str. 82). 
Učenci z ADHD so pogosto deležni individualne obravnave, ki pa ni vedno najbolj učinkovit 
vir pomoči, saj se veščine, naučene izven razreda (v majhnih skupinah ali individualno), 
pogosto težko generalizirajo v naravno okolje, sploh če v naravnem okolju le-teh načrtno ne 
spodbujamo (Pulec Lah 2005, str. 15). 
Biološki pristop 
Pri biološkem pristopu gre za oblike pomoči, ki vsebujejo zdravljenje z zdravili, prehrano, 
vitaminskimi dodatki, zeliščnimi pripravki ter urjenje možganov (Strong in Flanagan 2011, str. 
96). Gre za pristop, ki torej vpliva na delovanje možganov in celega telesa (Rotvejn Pajič 2015, 
str. 29). Kot del medikamentozne obravnave se najpogosteje uporablja Ritalin, ki stimulira 
centralni živčni sistem, ta pa vpliva na  vedenje, učenje in odzivanje. Vpliva lahko tudi na 
izboljšanje miselnih procesov, pozornosti, odzivanja, socialnih interakcij, počutja, vedenja in 
zmanjšuje nemirnost, zaradi česar ima otrok posledično manj disciplinskih težav in konfliktov. 
Lahko se izboljša tudi šolski uspeh in zadovoljstvo otroka in posledično samopodoba. Jemanje 
Ritalina je naravnano tako, da ga otrok vzame takrat, kadar mora biti zbran in umirjen 
(Fukuyama 2002, str. 55; Mikuš Kos 1990, str. 18).  
Mikuš Kos je kritična do odziva na ADHD z jemanjem zdravil. Meni, da bi morala obvezna 
osnovna šola vsem otrokom zagotavljati možnosti za uspešno učenje in delovanje, ne pa da 
morajo to določeni učenci doseči z jemanjem zdravil (1990, str. 20). Fukuyama (2002, str. 53) 
meni, da je Ritalin instrument prikritega družbenega nadzora. Zapiše pa tudi, da ga zlorablja 
čedalje več ljudi tudi brez diagnoze ADHD, saj zdravilo s tem ko povečuje možnost 
osredotočanja, koncentracije in poveča nivo energije, potencialno izboljša storilnost vsakogar. 
Jemanje Ritalina lahko za nekatere pomeni ''bližnjico'' pri vzgoji. Nekateri starši in učitelji ne 
želijo tratiti časa in energije, ki so potrebni za vzpostavljanje discipline in učenje otrok (prav 
tam, str. 56). Izpostavimo pa lahko še opozorilo Soršak (2004, str. 42 ̶ 43), ki zapiše, da samo 
zdravila niso dovolj. Ne vplivajo namreč neposredno na socialne vidike vključenosti 




Pojavlja se tudi nova veja pomoči in sicer uporaba nevrofeedbacka, kjer gre za »naučeno 
samoregulacijo možganske aktivnosti, preko povratne zveze po načelu nagrajevanja« 
(Holnthaner 2008, str. 110). Na ta način dobi pacient informacije o lastnih fizioloških procesih 
v možganih, s tem pa se postopno nauči uravnavati svojo možgansko aktivnost. Prag 
nagrajevanja posameznika določijo tako, da je nagrada prisotna približno 60-70% celotnega 
časa seanse, ki traja od 20 do 40 minut. Na začetku seanse pacientu določijo povprečno vrednost 
QUEEG. Ti podatki se nato pretvorijo v uporabniku dostopno vidno ali slušno informacijo. Za 
otroke tovrstne informacije prikažejo preko iger, kjer morajo recimo doseči, da se predmet na 
ekranu giblje hitreje, se poveča itd. (prav tam, str. 110). V Sloveniji se z nevrofeedbackom 
ukvarja Bio-neurofeedback Center Larus Inventa, ki ponuja podporne terapije, biofeedback in 
neurofeedback (ADHD neurofeedback Center – ADHD Slovenija). Rok Holnthaner (2008, str. 
114) opozori, da še vedno primanjkuje dobro kontroliranih raziskav o terapevtskih učinkih 
nevrofeedbacka za osebe z ADHD. 
Psihološki pristop 
Psihološki pristop vsebuje različna svetovanja in psihoterapije (psihodinamska in podporna 
terapija, kognitivno vedenjska terapija, igralna terapija, psihoedukacijsko svetovanje), urjenje 
in usposabljanje (trening veščin, izobraževanja za starše) in obvladovanje vedenja (modifikacija 
vedenja, kognitivno vedenjska teorija, razvijanje samozavedanja) (Strong in Flanagan 2011, str. 
99 ̶ 100). Gre za pristope, ki vplivajo na razumevanje samega sebe, ter učenje strategij za 
premagovanje težav (Rotvejn Pajič 2015, str. 30). Znotraj tega pristopa se pojavljajo tudi 
različni družinski pristopi, ki vodijo v znižanje števila konfliktov, negativne komunikacije, 
izbruhov jeze, ponotranjanja in pozunanjanja težav, posledično pa lahko vodijo tudi v 
izboljšanje šolskih dosežkov (Bandel 2012, str. 60). Znotraj tega se izvajajo tudi treningi 
staršev, ki zajemajo poučenost staršev o ADHD, izboljšanje odnosov, komunikacijskih 
spretnosti in razumevanje principov obvladovanja obnašanja (Soršak 2004, str. 47).  
 
Najbolj pomemben terapevtski cilj je zadržati impulzivno reakcijo otroka. To lahko dosežemo 
tudi z metodami vedenjske terapije, ki otroku pomaga izboljšati lasten nadzor (Altherr 1997, 
str. 20). Vedenjsko terapijo predstavljajo trije elementi: predhodniki (pogoji, stimulusi, 
okoliščine), vedenje in posledice. Kakšno bo vedenje pa je odvisno od tega, kar mu sledi. Sledi 
lahko pozitivno ojačanje, negativno ojačanje, kazen, izključitev (angl. time-out) ali ignoriranje 
vedenja (Soršak 2004, str. 57). Kot del kognitivno vedenjske terapije se močno poudarja t.i. 
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žetoniranje (jačanje primernega obnašanja), ki velja za učinkovito tehniko (Bandel 2012, str. 
60; Soršak 2004, str. 36). 
 
Pri tem pristopu se nam zastavlja vprašanje o tem, kaj narediti v primeru, če starši niso 
pripravljeni sodelovati? Dogaja se, da starši včasih ne priznavajo otrokove motnje oziroma 
menijo, da otrok motnje sploh nima. Sprašujemo se, ali so starši, ki si ''zatiskajo oči'' pripravljeni 
sodelovati v terapijah, ki zajemajo tudi treninge staršev. Če starši niso pripravljeni sodelovati, 
ali potem lahko sploh govorimo o pozitivnih učinkih tega pristopa? 
Socialni pristop 
Pri socialnem pristopu sta v središču obravnave dom in šola. Gre za osredotočanje na določene 
socialne veščine in učenje novih mehanizmov spoprijemanja znotraj družinskega okolja (Strong 
in Flanagan 2011, str. 99 ̶ 100). 
Dogajanje v domačem okolju ima vpliv na vsakega družinskega člana, zato je potrebno razviti 
strategije za bolj harmonično družinsko življenje. Sem sodi vzpostavljanje zdravih družinskih 
odnosov. Gre za strategije, ki se osredotočajo predvsem na veščine in tehnike, ki jih 
uporabljamo za zmanjševanje konfliktov v družini. Starši morajo obvladati strategije za 
»učinkovito« starševstvo otroku z ADHD. S temi strategijami starš lahko pripomore k 
izboljšanju otrokove samopodobe in mu pomaga, da se nauči ustreznega ravnanja (prav tam, 
str. 99). 
V socialni pristop spadajo tudi tehnike, kako živeti z odraslo osebo z ADHD, kako sodelovati 
z tako osebo in kako si vzeti tudi čas zase. Sem pa sodijo tudi strategije za pridobivanje dobrih 
navad oz. za izboljšanje vsakdanjega življenja (prav tam). Tako kot pri psihološkem pristopu, 
se nam tudi tukaj zastavlja vprašanje – o pripravljenosti staršev za sodelovanje pri pomoči 
otroku.  
Kot del socialnega okolja lahko štejemo tudi šolo, ki, kot izpostavljeno zgoraj, brez dvoma 
predstavlja izziv za otroka. Potrebno je poznati strategije za spopadanje s težavami, ki se 
pojavljajo v šoli. Te strategije lahko razdelimo v štiri področja:  
- poznavanje zakonskih pravic (s poznavanjem le-teh lahko recimo otroku zagotovimo 
izobraževanje, do kakršnega je upravičen), 
- sodelovanje z otrokovimi učitelji (gre za strategije vzpostavljanja in ohranjanja pozitivnega 
odnosa z otrokovimi učitelji),  
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- spoprijemanje s težavnimi obdobji v šoli (zajema strategije, kako se otrok spoprijema s 
spremembami okolja in kako se spopada s težavami v šoli), 
- delo doma (gre za strategije, ki zajemajo delanje domačih nalog, vzpodbujanje otrokovega 
občutka lastne vrednosti in strategije, ki pripomorejo k temu, da bodo otrokove izkušnje v šoli 
bolj pozitivne) (prav tam, str. 100).  
Drugi pristopi 
Kot obliko pomoči, ki je ne uvrščamo v omenjene pristope, izpostavljamo telesno aktivnost. 
Strong in Flanagan (2011, str. 224) menita, da je najboljši način zmanjševanja simptomov 
ADHD zadostna telesna aktivnost. Intenzivna vadba namreč pospeši krvni obtok in dvigne 
koncentracijo endorfina ter acetilholina v možganih, kar pa očitno pomaga pri simptomih 
ADHD. Prav tako pa telesna aktivnost izboljša razpoloženje, motorično koordinacijo, občutek 
lastne vrednosti in sprosti nakopičeno energijo (prav tam, str. 225). Raziskava2, ki so jo izvedli 
Gawrilow in sodelavci (2013, str. 1) je pokazala, da telesna aktivnost vpliva na učinkovito in 
izvršilno funkcioniranje otrok  z ADHD. Po telesni aktivnosti je namreč izboljšana otrokova 
pozornost in prisotnih je manj znakov hiperaktivnosti.  
Intervencije s telesno aktivnostjo so za otroke z ADHD ugodne iz treh razlogov: 
- telesna aktivnost je lahko integrirana v vsakdanjo rutino in ne vpliva negativno na druge 
terapevtske pristope,  
- telesna aktivnost preprečuje zdravstvene težave, kot je prekomerna telesna teža, ki je pogosta 
pri otrocih z ADHD, 
- telesna aktivnost lahko izboljša otrokovo emocionalno in socialno funkcioniranje, saj 
pozitivno vpliva na otrokovo miselno funkcioniranje (prav tam, str. 1). 
Opozoriti moramo, da so pristopi pomoči med seboj prepleteni. To potrjuje tudi dejstvo da, 
celostni pristop pomoči zajema kombinacijo pedagoških, bioloških, socialnih in psiholoških 
pristopov, ki ga Jeff Strong in Michael O. Flanagan poimenujeta kar biopsihosocialni pristop 
(Rotvejn Pajič 2015, str. 27; Strong in Flanagan 2011, str. 96). 
 
 
                                                          
2 V raziskavi, izvedeni leta 2009 v Nemčiji, so ločeno ugotavljali, kako telesna aktivnost vpliva na vsakdanje 
življenje otroka z ADHD in kako posamična fizična aktivnost vpliva na miselno funkcioniranje otroka z ADHD. Pri 
prvem delu raziskave je sodelovalo 38 mladostnikov, pri drugem delu pa 33 (Gawrilow 2013, str.3).  
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Prikaz možnih oblik pomoči v Sloveniji 
V Sloveniji imamo različne ponudnike pomoči otrokom oziroma mladostnikom z ADHD. Iz 
vidika biološkega pristopa so v Sloveniji za zdravljenje ADHD registrirana zdravila, ki 
vsebujejo metilderidat in atomoksetin. Za zdravljenje se najbolj pogosto uporabljajo Ritalin, 
Concerto in Strattero (Štuhec 2013, str. 243 ̶ 245). Nasvete glede zdravljenja z zdravili lahko 
posameznik pridobi na Svetovalnem centru za otroke in mladostnike Ljubljana, kjer nudijo 
različne terapije (dinamska, kognitivno vedenjska, integrativna, medikamentozna, družinska 
itd.) otrokom, ki se težko zberejo, so nemirni in so slabše organizirani (Svetovalni center, 
Ljubljana—Dejavnosti: Ambulantna dejavnost 2011). Tudi v Sloveniji je možno zdraviti 
simptome ADHD z nevrofeedbackom. Tovrstne terapije pri nas izvaja Larus Inventa, ki nudi 
nevrofeedback, biofeedback, ter podporne terapije (ADHD neurofeedback Center – ADHD 
Slovenija 2018). Iz vidika psihološkega in socialnega pristopa imamo v Sloveniji kar veliko 
ponudbo različnih svetovanj. Center Motus ponuja psihoterapevtsko svetovanje tudi otrokom, 
ki imajo težave s koncentracijo (Psihoterapija - otroci in mladostniki – Center Motus). 
Svetovalni center za otroke, mladostnike in starše Maribor nudi svetovanja pri reševanju učnih 
težav in doživljaju šolskega neuspeha. Vodi pa tudi skupine za starše otrok z ADHD (Svetovalni 
center za otroke, mladostnike in starše Maribor 2010). Zavod za pomoč in svetovanje družini 
Aleksandra nudi pomoč družini, pri reševanju kompleksnih problemov, pridobivanju spretnosti 
in izkušenj za ponovno vzpostavljanje zdravih medsebojnih odnosov. Ciljna skupina zavoda so 
mladostniki s čustvenimi in vedenjskimi težavami, ter otroci s specifičnimi učnimi težavami 
(Zavod Aleksandra – O zavodu 2018). Svetovanja otrokom in mladostnikom nudi tudi privatni 
Center specialnih inštrukcij (ADD in ADHD Motnja pozornosti – UČNE TEŽAVE?- POMOČ! 
2011). Zelo odmevno pa je tudi društvo Mavrični Bojevniki, ki poleg taborov in različnih dni 
dejavnosti v naravi, nudi otrokom in mladostnikom z ADHD svetovanja v obliki videoklica. 
Na svoji spletni strani pa navajajo tudi navodila, kako preko izbrane prehrane zmanjšati 
simptome ADHD (Svetovalnica ꟾ Mavrični bojevniki). V Sloveniji pa imamo tudi ponudnike 
gibalne terapije. Plesni Epicenter nudi plesno-gibalno terapijo za otroke s posebnimi potrebami, 





Otrok z ADHD v šoli 
 
Mikuš Kos (1990, str. 16) že pred skoraj tridesetimi leti zapiše, da nemirnemu otroku z motnjo 
pozornosti in hiperaktivnosti lahko največ pomoči nudi šola. Paradoks pa je, da se z vstopom v 
šolo za te otroke začne težavno obdobje, saj ima šola poleg posredovanja znanja še vzgojno 
socializacijsko vlogo, preko česar učenca pripravi do zaželenega vedenja (Mattner 1997, str. 
35). Šola namreč pred otroka postavlja zahteve, kot so osredotočenost miselnega napora, 
organiziranost, sistematičnost, vztrajnost, upoštevanje pravil, samokontrola, refleksivnost itd. 
Le-teh pa otrok z ADHD ne zmore uspešno zadovoljevati, saj mu to preprečujejo njegove 
posebnosti (Pulec Lah 2009, str. 5). Tak otrok ni po meri šole, ker ne more zadostiti njenim 
delovnim in disciplinskim razmeram (Mikuš Kos 1990, str. 8). Otrokovo vedenje je zato 
neustrezno glede na šolska pravila in na ta način lahko otrok dobi izkušnjo, da je slab učenec. 
Šolski sistem je s svojimi lastnostmi, zahtevami in pravili namreč naravnan na umišljenega 
povprečnega otroka. In na ta način otroci, ki imajo težave s šibko koncentracijo, nemirnostjo, 
nezrelostjo, imajo nižje umske sposobnosti ali specifične učne težave, niso po meri šole  (Mikuš 
Kos 2017, str. 113). Težave se začnejo pojavljati že v prvih razredih osnovne šole, ko se otrok 
znajde pred zahtevami, ki jim ni kos (Nemanič 2009, str. 8). V nadaljevanju bomo opisali 
vedenje otroka z ADHD v šoli in njegov položaj v razredu. Zapisali bomo tudi kakšen je učni 
uspeh otroka z ADHD oz. s kakšnimi težavami se v zvezi s tem sooča. Na koncu pa bomo 
opredelili še pomen učitelja pri pomoči otroku z ADHD. 
Zaradi svojih vedenjskih posebnosti lahko otrok z ADHD postane črna ovca v razredu (Zidar 
2005, str. 52). Včasih pa se znajde tudi v vlogi razrednega klovna (Mikuš Kos 1990, str. 9; 
Soršak 2004, str. 18). Pulec Lah (2009, str. 6) meni, da mora biti pomoč fokusirana tudi na 
razred, v katerem je otrok z ADHD. Delo z razredom naj bo usmerjeno v razvijanje socialnih 
veščin, veščin reševanja konfliktov, sprejemanje značilnosti in reagiranje na agresivno vedenje. 
Ingrid Klemenčič (2016, str. 32) opozori na dvojno vlogo otrok, saj so pogosto v vlogi žrtve in 
vlogi povzročitelja nasilja. Kot je v začetku sedemdesetih let prejšnjega stoletja opozorila 
Mikuš Kos, tak otrok pogosto ovira lastno učno napredovanje in moti delovno vzdušje 
celotnega razreda (Mikuš Kos 1971, str. 11).  
Pogosto učni uspeh otroka z ADHD ni v skladu z otrokovimi dejanskimi sposobnostmi, ker 
kljub temu, da otrok razume razlago učiteljice, učiteljice ne zmore zbrano poslušati, presliši 
pomembne stvari, ne prepiše vsega iz table, pozabi domačo nalogo, dela iste napake pri testih 
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itd. (Rotvejn Pajič 2015, str. 19).  Zato pogosto prihaja do relativne učne neuspešnosti, kar 
pomeni, da so otrokovi dosežki nižji od njegovih dejanskih kapacitet (Rotvejn Pajič 2002, str. 
37). Otroci zaradi svojih posebnosti ne dohajajo splošnega učnega tempa (Mikuš Kos 1971, str. 
40). Na učno uspešnost pa v veliki meri vplivajo učne težave (Pulec Lah 2017, str. 80). Strong 
in Flanagan (2011, str. 230 ̶ 234) opredelita naslednja področja težav v šoli, ki neposredno 
vplivajo tudi na učni uspeh: razumevanje navodil, branje, pisanje, vzdrževanje pozornosti, 
mirno sedenje, upoštevanje pravil, razumevanje osebnih meja, začenjanje opravil, menjava 
aktivnosti, organiziranost, obvladovanje konfliktov, domače naloge, odnosi z vrstniki, pisanje 
spisov in domačih nalog, pozabljanje delanje zapiskov, spremljanje predavanj, pomanjkanje 
motivacije.  
Učitelj je tisti, ki učenca poučuje in je prvi in najbolj odgovoren za to, da z učencem vzpostavi 
odprt pogovor, oblikuje individualni načrt pomoči, piše dnevnik izvajanja pomoči učencu, 
organizira oziroma učencu ponudi dopolnilni pouk, sodeluje z ostalimi učitelji in učenčevim 
razrednikom ter šolsko svetovalno službo, poroča o dobrih in učinkovitih oblikah dela itd. 
(Učne težave v osnovni šoli: koncept dela, 2008, str. 78 ̶ 79). Učitelj je prvi tudi v smislu 
realizacije petih stopenj kontinuuma pomoči. Natančneje lahko učitelj nudi pomoč otroku z 
ADHD preko organizacije prostora in didaktičnih pripomočkov. Pri organizaciji prostora naj 
bo pozoren na sedežni red in organizacijo prostora v učilnici. Pri sedežnem redu naj upošteva, 
da učenec z ADHD sedi v njegovi bližini ali blizu sošolca, ki mu je pripravljen pomagati, lahko 
pa sedi tudi sam, če učenec to želi. Učilnico naj učitelj organizira tako, da omogoča več 
individualnosti, individualnih obravnav, ter več dela v majhnih skupinah. To lahko naredi s 
postavitvijo individualnih kotičkov in razporeditvijo miz. Predvideti pa mora tudi prostor za 
učne in tehnične potrebščine, ki naj bodo v učilnici na stalnem mestu. Otroku z ADHD mora 
omogočiti umik iz učilnice, kadar je to potrebno. Na šoli mora biti predviden ustrezno velik in 
ustrezno opremljen prostor za individualno delo, ter delo v majhnih skupinah (Otroci s 
primanjkljaji na posameznih področjih učenja: navodila za prilagojeno izvajanje programa 
osnovne šole z dodatno strokovno pomočjo 2008, str. 20). Pomembno je, da učitelj ustrezno 
prilagaja metode poučevanja otroku z ADHD. Otrok s kratkotrajno in šibko pozornostjo bo 
namreč bistveno manj pridobil od učne ure, kakor njegov zbran vrstnik (Mikuš Kos 2017, str. 
106).  
Tudi razrednik, ki naj bi predstavljal učenčevega prvega učitelja, oporo in vir pomoči pri 
reševanju težav. Razrednik je lahko nosilec izvirnega delovnega projekta pomoči učencu z 
učnimi težavami, ki ga usklajuje s šolsko svetovalno službo. Poskrbeti mora, da se bo učenec z 
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ADHD v oddelčni skupnosti počutil sprejetega in udeleženega (Učne težave v osnovni šoli: 
koncept dela 2008, str. 80 ̶ 82).  
Hiperaktiven otrok predstavlja velik izziv za učitelje oziroma vzgojitelje. Učitelji imajo 
premalo znanja, zato stvari pogosto rešujejo po lastni presoji (Nemanič 2009, str. 8). To potrjuje 
tudi Pulec Lah, ki je v svoji raziskavi 3 ugotovila, da imajo učitelji le splošno znanje o motnji 
ADHD, premalo pa imajo znanja o učinkovitih elementih poučevanja učencev z ADHD, ter 
znanja za reševanje posameznih primerov (Pulec Lah 2013, str. 284). Tudi Nikolaos Kakouros 
(2004, str. 51) navaja, da je potrebno učitelje bolj opremiti z znanjem o prepoznavanju 
primarnih simptomov in razumevanju motnje.  
Hkrati pa ima učitelj še posebej pomembno vlogo, saj je ključna oseba za oblikovanje 
spodbudnega učnega okolja, ustrezne individualizacije in diferenciacije, spremljanja napredka 
in je tisti, ki lahko učenca z ADHD vključi v skupino (Pulec Lah 2017, str. 81). Pomemben je 
tudi odnos med učiteljem in otrokom, naklonjenost otroku, strpnost, pripravljenost upoštevati 
otrokove posebnosti in pripravljenost narediti nekaj več (Mikuš Kos 1990, str. 16). Nizka 
pričakovanja učiteljev namreč vplivajo na samopodobo otroka z ADHD, kar pa posledično 
vpliva tudi na njegove rezultate (Kakouros 2004, str. 49). Učitelj naj prepozna otrokova močna 
področja in naj se ne osredotoči le na šibkosti (Pulec Lah 2009, str. 6). 
Otrokom z ADHD lahko pomoč nudi tudi šolska svetovalna služba, saj sodeluje pri 
vzpostavljanju optimalnih pogojev za učenje in napredovanje vseh učencev, tudi učencev s 
posebnimi potrebami (Programske smernice. Svetovalna služba v osnovni šoli 2008, str. 17). 
Pomoč zajema vse tiste dejavnosti, ki so odgovor na potrebo po pomoči kogarkoli, ki pomoč 
potrebuje. Šolska svetovalna služba lahko nudi pomoč na področju učenja in poučevanja, šolske 
kulture, vzgoje, klime in reda, telesnega, osebnega in socialnega razvoja, šolanja in poklicne 
orientacije, ter na področju socialno-ekonomskih stisk. Sodeluje tudi pri oblikovanju 
individualiziranih učnih programov in svetuje učitelju, ki ima v razredu učenca s posebnimi 
potrebami. Prav tako nudi svetovanje staršem otrok s posebnimi potrebami (prav tam, str. 14  ̶
20).  
                                                          
3 Suzana Pulec Lah je s svojo raziskavo želela raziskati in opisati učiteljevo polje znanj, prepričanj, doživljanja 
sistemske podpore, zaznave samoučinkovitosti ter izkušenj in ravnanj pri poučevanju učencev z ADHD, kar ima 
ključno vlogo pri zagotavljanju kakovostnega VIZ procesa za učence z ADHD. V vzorec je zajela 157 učiteljev iz 




OPREDELITEV VZGOJNIH PRISTOPOV  
 
Preko opredelitve motnje pozornosti in hiperaktivnosti ter značilnosti otrok z ADHD, si lažje 
predstavljamo značilnosti otrok ter kakšno pomoč potrebujejo. Opazili smo, da lahko po eni 
strani otroku z ADHD največ pomoči nudi prav šola, ki pa je hkrati s svojo strukturo in načinom 
delovanja razlog za pojav težav pri otrocih  z ADHD. Zato nas bo v nadaljevanju zanimalo, 
kako lahko z izbranimi alternativnimi vzgojnimi pristopi bolje podpremo otroka z ADHD. V 
nadaljevanju bomo predstavili pristope, ki niso nujno vezani na šolsko učilnico, ampak se 
učilnica skriva v naravnem okolju. Navedli bomo tiste, ki s svojo idejo na nek način upoštevajo 
lastnosti otroka z ADHD in v svoji opredelitvi vsebujejo tisto, kar potrebuje, denimo dovolj 
gibanja, sodelovanja in vključevanja v vrstniško skupino, spremembo okolja, upoštevanje 
posameznikovih potreb itd.  
Namen poglavij o vzgojnih pristopih je preučiti, kako različni pristopi, kot sta na primer 
doživljajska in gozdna pedagogika, vplivata na otroke z ADHD. Da pa bomo lažje razumeli in 
vrednotili izhodišča alternativnih vzgojnih konceptov, bomo za širši kontekst presoje vzeli 
reformsko pedagogiko. Zanimivo je, da ima doživljajska pedagogika svoje korenine v 
reformski pedagogiki, gozdna pedagogika pa v doživljajski, se pravi so ti pristopi na nek način 
povezani (Gyӧrek 2013, str. 13; Ziegenspeck 1992 v Krajnčan 1999, str. 136). Omenili pa bomo 
tudi aktualnost reformske pedagogike v javni šoli in s tem skušali opozoriti na prostor za 




REFORMSKA PEDAGOGIKA  
 
Kot osnovo alternativnih vzgojnih konceptov bomo vzeli reformsko pedagogiko, saj si je le-ta 
prizadevala za drugačno vzgojo (Dollinger 2007, str. 35). V središču reformske pedagogike je 
kritika zastarelega, avtoritarnega in mehaniziranega pouka (prav tam, str. 36). Najprej si bomo 
pogledali njene opredelitve in značilnosti. Pobliže si bomo ogledali, kako je reformska 
pedagogika obravnavala vzgojo in kako si je zamišljala novo šolo. Na koncu pa bomo skušali 
aktualizirati ideje reformske pedagogike in jih skušali umestiti v sodobni javni šolski prostor. 
Prav tako pa bomo skozi kritike opozorili na slabe strani reformskih idej.  
Opredelitev pojma reformska pedagogika 
 
Pod pojmom reformska pedagogika se skrivajo določena stremljenja v razvoju šole in vzgoje 
na prelomu 19. in 20. stoletja, ter tja do poznih 50-ih let (Medveš 1992, str. 2). Na prelomu 19. 
stoletja je bila namreč šola podvržena številnim kritikam, zato se je pričela faza iskanja novih 
oblik vzgoje (prav tam). Kritiki moderne teorije vzgoje razglašajo kot očeta reformske in 
progresivne pedagogike Jeana Jacquesa Rousseauja, saj je pedagoške misli zaznamoval s svojo 
naravno vzgojo otroka, ki do tedaj še ni bila omenjena (Kroflič 2012a, str. 7). Reformski 
pedagogi in njihovi privrženci so obljubljali, da bodo presegli nelagodja in krizo v kulturi, ki je 
bila prisotna v tistem času. Takrat se je reformska pedagogika kazala kot odgovor na aktualne 
probleme (Dollinger 2007, str. 37). Reformski pedagogi so menili, da vzgoje v javnih ustanovah 
ni možno izboljšati, zato so začeli svoje ideje uveljavljati skozi alternativne vzgojne zavode 
(Medveš 1992, str. 2).  
Reformska pedagogika je sicer skupen pojem za zelo različne koncepte (Medveš 1992, str. 3). 
To se kaže v dejstvu, da so reformsko pedagogiko predstavljali zelo heterogeni tokovi, ki so jih 
v preteklosti predstavljala različna gibanja (mladinsko gibanje, gibanje za umetnostno vzgojo, 
ljudskošolsko in ljudsko visokošolsko gibanje, gibanje podeželskih vzgojnih domov, gibanje 
za delovno šolo itd.) (Dollinger 2007, str. 36). Vsebinsko gledano so bila gibanja usmerjena v 
različna področja, med katerimi so najbolj poznana: vzgoja skozi umetnost, vzgoja za duhovno 
prenovo človeka, gibanje za šolo življenja preko dela, gibanje za znanstveno pedagogiko, nova 
pedagogika, nova šola, pedagogika prihodnosti itd. (Medveš 1992, str. 3). Skupno vsem 
gibanjem pa je bilo zavzemanje za pravice otroka in mladih, gibanje proti znanstveno zasnovani 
pedagogiki in šoli, ter prizadevanje za vzgojne cilje in načine uresničevanja le teh (Medveš 
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1992, str. 3; Medveš 2007, str. 56). Razvejanost pa se ni kazala samo v različnih gibanjih, 
ampak tudi v različnih šolah, med katerimi so najbolj poznane progresivna, valdorfska, 
montessorijeva, eksperimentalna šola in druge (Medveš 2007, str. 56).  
Temeljni nazori reformske pedagogike so bili pedagoški optimizem, nadomestitev umetnega 
vzgojnega prostora z življenjskim in učenje kot stalno odprto življenjsko vprašanje (Medveš 
1992, str. 10 ̶ 11).  
Vzgoja v luči reformske pedagogike 
 
Kot že omenjeno, si je reformska pedagogika prizadevala za drugačno vzgojo, zato si poglejmo, 
kako so reformski tokovi dojemali vzgojo in kakšni so bili njeni cilji (Dollinger 2007, str. 35). 
Reformska pedagogika je svoj odnos do vzgoje razvijala celovito, kar se je kazalo v tem, da je 
razvila nove didaktične poti, sredstva in metode, ter oblikovala novo filozofijo o otroku, 
človeku in vzgoji (Medveš 1992, str. 10). 
Nov cilj vzgoje v reformski pedagogiki je doživetje pred spoznanjem, pri čemer pa je lahko 
doživetje le produkt naravnega oz. izkustvenega učenja v realnih situacijah. Učenje z izkušnjo 
zasledimo v mnogih reformnih gibanjih, pri čemer je izkušnja razumljena kot učinkovita pot za 
osvajanje znanja in podlaga za razvoj celotne osebnosti (Medveš 2007, str. 60). Izkustveno 
učenje zasledimo že pri Rousseaujevih idejah, saj je svojo vzgojo zasnoval na idejah, ki veljajo 
za temelj izkustvenega učenja, kjer stoji »izkustvo pred poukom« (Rousseau  v Kroflič 2012b, 
str. 31). Rousseau meni, da je neposredna izkušnja temelj vzgojnega delovanja in je pomembna 
tako za pridobivanje znanja, kot za spodbujanje prosocialnega in moralnega razvoja. V izkušnji 
pa se zrcali tudi načelo svobodne vzgoje, kjer stoji samostojno učenje pred vsakim poučevanjem 
(Kroflič 2012b, str. 32).  
Pojavile so se nove forme v vzgoji in poučevanju, kot recimo igrivo učenje, različne oblike iger 
s predvidevanjem, vzgojni ali učni pogovor, skupinsko delo, novi učni pripomočki za 
spodbujanje samoaktivnosti, izkustveno učenje itd. (Medveš 1992, str. 11).  
Reformska pedagogika je opuščala koncept »direktnega vzgojnega učinkovanja« (kazni, 
nagrade, prepričevanje, preprečevanje) in ga nadomestila z »vzgojo od strani« (Medveš 1992, 
str. 12). Tako tudi Rousseau meni, da naj vzgojitelj nikoli ne kaznuje otroka, saj kazen otrok 
začuti kot naravno posledico storjenega dejanja (Kroflič 1997, str. 222). 
Ena ključnih vzgojnih postavk reformske pedagogike je bila usmerjenost na otroka oz. vzgoja, 
ki izhaja iz otroka (Medveš 1992, str. 4). Pedagoška načela pa so odvisna od implicitnega 
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pogleda na otroka (Kroflič 1997, str. 212). Tako se je razvila pedagogika iz otroka, kjer pa je 
pojmovanje otroka normirano z legitimno, družbeno in kulturno uporabno individualnostjo 
(Dollinger 2007, str. 41). Reformski pedagogi so zaupali v otrokov naravni razvoj, manj pa v 
vzgojo na sploh. Iz tega sledi ideja o naravni vzgoji, saj se v luči te, dobra vzgoja potrjuje s tem, 
da si v razvoju otroka druga za drugo sledijo vse njegove razvojne faze, v zaporedju, ki ima le 
eno smer in je ireverzibilno, saj se narava iz dosežene stopnje ne vrača nazaj (Medveš 2007, 
str. 56). Rousseau vidi otrokovo naravo v smislu zakonitosti zorenja, ki jo lahko prepoznamo 
le z natančnim opazovanjem otroka (Kroflič 1997, str. 213). Metode naravne vzgoje so morale 
biti  genetično strukturirane, kar pomeni, da so bile prilagojene stopnji otrokovega razvoja 
(Medveš 1992, str. 9). Napačna vzgoja pa je torej tista, ki ne upošteva otrokovega naravnega 
razvoja, pomeni prekinitev razvojnega toka in izničenja človeških darov (prav tam, str. 8).  
Rousseaujeva predpostavka pri naravni vzgoji je, da je človek po naravi dober in ljubi 
pravičnost in red (Kroflič 1997, str. 209). Kot temeljna aksioma naravne vzgoje pa opredeli 
dobro urejeno svobodo in podrejanje, ki je navidezno svobodno (prav tam, str. 224).  
Rousseau meni, da otroka vzgajajo trije učitelji: narava, ljudje in stvari (prav tam, str. 211). Na 
otrokov razvoj torej vplivajo vrojena narava, otrokovo življenjsko okolje (»stvari«) in vzgoja 
(»ljudje«). Za dobro vzgojo pa je nujno poenotenje vzgojnih vplivov oziroma omenjenih treh 
področij, pri čemer gre za to, da na otrokovo notranjo naravo ne moremo vplivati, lahko pa 
vplivamo na vzgojitelja in otrokovo življenjsko okolje. Rousseau je uspešno izpolnil ta pogoj 
za učinkovito vzgojo na način, da je svojega Emila ločil od staršev in motečega socialnega 
okolja, pozoren pa je bil na konstrukcijo vzgojnega okolja, nad katerim je imel nadzor nad 
»vzgojo stvari« (prav tam, str. 212). Kot prvi pogoj za uspešno vzgojo Rousseau torej smatra 
zagotovilo, da se starši ne vtikajo v vzgojiteljevo dejavnost (prav tam, str. 219). Govorimo o t.i. 
enotnosti avtoritete, kar pomeni da ni deljena med starše in poklicnega vzgojitelja (prav tam, 
str. 220). Drugi pogoj uspešne vzgoje pa je okolje, ki je očiščeno možnih kvarnih vplivov in 
zagotavlja, da vzgojitelj lahko izvaja načrtovane vzgojne ukrepe. Rousseau je izbral za svojega 
Emila kot primerno okolje, vaško okolje blizu narave, zato ker je v tem okolju lažje vzpostaviti 
učinkovit nadzor nad otrokovo okolico (prav tam, str. 220). Ko je poskrbljeno za ustrezen 
nadzor, je treba ugoditi otrokovi zahtevi po ljubezni  in svobodi (prav tam, str. 221). 
Kroflič (1997, str. 214) zapiše, da je »po Rousseauju […] postalo geslo, skladnost z otrokovo 
naravo eno najpogostejših ideoloških gesel v pedagoški teoriji, ki pa je žal delovalo bolj kot 
reklama za opravičevanje eksotičnih pedagoških idej […] kot resen nagovor pedagogiki, da se 
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mora ukvarjati z otrokovimi psihološkimi potrebami (in pravicami!) ter jih čim bolj upoštevati 
pri načrtovanju in izvedbi vzgojno-izobraževalne dejavnosti«. 
Ellen Key (v Medveš 1992, str. 4) meni, da je ideja vzgoje, ki izhaja iz otroka, nastala kot kritika 
patriarhalne kulture odraslih, ki je v otroku in mlademu človeku videla le praznino, ki jo je treba 
zapolniti z znanjem; ki je na otroka gledala kot nesposobneža, ki ga je potrebno vzgojiti v duhu 
družbenih vrednot; in ki je v otroku videla lenobo, ki jo je treba aktivirati z disciplino in višjimi 
interesi.  
Težava naravne vzgoje je v tem, da na teoretski ravni vpliva narave ni mogoče pedagoško 
instrumentalizirati. Prav tako je vsakršna pedagoška instrumentalizacija narave prepovedana, 
ker bi to že pomenilo poseganje v naravo, s čimer pa bi bil koncept naravne vzgoje izkrivljen. 
Vedno znova pa se pojavlja tudi dvom, ali je dopustno, da otroka prepustimo čisti naravi 
(Medveš 2007, str. 57 ̶ 58).  
Nova šola in položaj učitelja v njej 
 
V središču reformske pedagogike je kritika zastarelega šolstva (Dollinger 2007, str. 36), zato 
bomo skušali predstaviti, kako so si reformski pedagogi predstavljali novo šolo, kot nasprotje 
stari in položaj učitelja v njej. Medveš je sprva zapisal, da je jedro reformske pedagogike učitelj, 
saj uspešnost vzgoje nikoli ni odvisna samo od objektivnih pogojev, tehnik, sredstev in oblik 
dela (Medveš 1992, str. 10). Medveš o učiteljevi vlogi še zapiše, da »iz otroka lahko izhaja pri 
vzgoji samo tisti, ki se je sposoben sam in v konkretni vzgojni situaciji globlje vživeti v 
otrokovo dušo« (prav tam, str. 7). V enemu izmed zadnjih besedil pa je zapisal, da je medij 
reformske pedagogike otrok s svojo lastno aktivnostjo in avtopoetskostjo razvoja. Učitelj pa je 
jedro reformske pedagogike le v toliko, kolikor zna prisluhniti otroku in mu omogočiti pogoje 
za njegovo aktivnost. Učitelj je tako zaznan v vlogi spodbujevalca, ki postavlja okvire temu, 
kaj se bo lahko zgodilo (Medveš 2018, str. 48). 
Reformski pedagogi so novo šolo oblikovali kot protest proti stari šoli. Glavne značilnosti so 
bile svoboda učenca, učenje skozi aktivnosti, otrokova izkušnja kot temelj za vsebino pouka, 
šola kot socializacijski aparat, ustvarjalno izražanje otrok, spoznavanje posameznika, študij 
otroka, otrokov vsestranski razvoj, šoli naj se ne mudi, saj je ritem rasti počasnejši, opuščanje 
ocenjevanja, sodelovanje učitelja z razredom in lokalnim okoljem ter sodelovanje šole s starši 
(Žlebnik 1973, str. 278 ̶ 279). Poudarek je tudi na izbranem materialu, saj naj bi le-ta usmerjal 
otrokovo pozornost in spodbujal njegovo aktivnost. Otrok naj bi tako sam izbral metodo, pri 
čemer pa je vzgojiteljevo poseganje v proces učenja nepotrebno (Medveš 2007, str. 59).  
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Aktualnost reformske pedagogike  
 
Da ne govorimo o reformski pedagogiki kot o konceptu, ki je obstajal le na prelomu iz 19. v 
20. stoletje, bomo poskušali aktualizirati ideje reformske pedagogike v današnjem času. Ker 
gre za alternativne pristope k pouku, se nam to zdi pomembno tudi za učence z ADHD. Z 
alternativnimi pristopi bi verjetno lahko obogatili pouk in ga naredili zanimivega tudi za te 
učence. Nekatere ideje reformske pedagogike so že bile na nek način integrirane tudi v življenje 
in delovanje javnega šolstva. Govorimo o elementih, ki jih lahko opazimo tudi pri današnjem 
pouku: igra in spontana zaposlitev kot sredstvo učenja, izkustveno učenje, didaktični 
eksperiment, vzgojni in učni pomen izletov v naravo in obiskov različnih institucij, projekta 
metoda itd. (Medveš 1992, str. 4). 
Danes sta kot rezultat reformske pedagogike v Sloveniji uveljavljeni predvsem Montessori in 
Waldorfska pedagogika. Waldorfska pedagogika je nastala leta 1919, v Sloveniji pa je začela 
delovati leta 1992 (Devjak 2008, str. 58; Edmunds 1992, str. 80;). Temelji na novemu pogledu 
na celotno življenje in človeka kot trojnega bitja, bitja ki misli, čustvuje in ima voljo (Edmunds 
1992, str. 80). Govorimo o teoriji, ki sloni na antropozofiji oziroma duhovni teoriji o človeku 
(Devjak 2008, str. 38). Waldorfska vzgoja loči zgodnje otroštvo, otroštvo in puberteto, ter je 
usmerjena na razum (Edmunds 1992, str. 80). Namen vzgoje je omogočiti  otrokom, da bodo 
kot odrasli, lahko razvili vse svoje notranje in svete človeške odlike (prav tam, str. 15). Zlata 
pravila waldorfske pedagogike so, da je treba snov navezati na otroka, da je najprej potrebno 
delovati z udi, šele nato razumeti, da začnemo s celoto in se nato posvetimo posameznim delom, 
da moramo otrokom pokazati lepote sveta, da je potrebno snov slikovito predstaviti, da pri 
delovanju potrebujemo svoj ritem, da moramo imeti vedno pred očmi pravo, stvarno, živo in 
praktično življenje (Devjak 2008, str. 40).  
Pedagogika Montessori je v slovenski pedagoški praksi aktualna od leta 2002 (Kordeš Demšar 
2007, str. 80). Glavna značilnost te pedagogike je, da so v oddelkih otroci različnih starosti in 
si sami izbirajo delo, ki poteka v daljših časovnih sklopih (prav tam, str. 81). Njeni vzgojni 
principi pa so gibanje, ki pogojuje kognicijo, svobodna izbira otroka, upoštevanje otrokovih 
interesov, izogibanje zunanjim nagradam, učenje z vrstniki in od njih, učenje v kontekstu ter 
red v okolju in umu (prav tam, str. 84 ̶ 86). 
Z drugačnim pristopom k vzgoji v Sloveniji izstopa tudi zasebni Inštitut Lila, ki deluje v 
Ljubljani, Novem mestu in Izoli. Pouk poteka v starostno heterogenih skupinah, ki jih sestavlja 
okvirno 15 učencev in 2 učitelja. Šola deluje po načelih vzgoje za življenje, ki velja za naravni 
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način, ki ob uresničevanju čuječnosti otroku omogoča stalno višanje umskih, čustvenih, telesnih 
in duhovnih sposobnosti. Učitelji in vodstvo šole učence vodijo od nižjih zavestnih stanj, k 
višjim. Delo v šoli poteka po principu učenja v toku, kjer za učenje potrebujemo dovolj energije, 
katero pa učitelj usmerja na osredotočeno spoznavanje nove snovi. Pri tem je potrebna še 
neposredna izkušnja učne snovi in deljenje svojih izkušenj z ostalimi. Šolo delata posebno še 
dva dodatna predmeta, to sta osebni razvoj in razumevanje drugih in sodelovanje, ki naj bi bila 
po mnenju šole ključna za otrokov socialni in duhovni razvoj. Za doseganje otrokove zrelosti 
je pomembno razvijati telo, čustva, voljo in um (Inštitut Lila │ Šola za življenje).  
Glede aktualnosti reformske pedagogike Medveš (1992, str. 13) jasno zapiše, da »bo ostala 
nova šola v celoti svojih idej še vedno le alternativen šolski koncept, ter da se bodo v množično 
šolo širile njene oblike le kot dopolnilne«. To pomeni, da ena od oblik nove šole ne more postati 
vzorec za delovanje množične šole, saj ji to onemogočajo prevelika heterogenost, nezmožnost 
omejitve kurikuluma množične obvezne šole zgolj na eno smer, kadrovske prepreke, pedagoško 
izobraževanje učiteljev itd. Ovira pa se kaže tudi v izrazito storilnostno naravnanih vzgojno 
učnih ciljih, saj reformska pedagogika terja bistveno razrahljanje ciljev in programov. Učitelj 
pa mora danes izpolniti vse obveznosti, ki mu jih cilji in vsebine nalagajo (Medveš 1993, str. 
13).  
Problem je tudi v tem, da se učitelj še vedno srečuje s prenatrpanimi učnimi programi, velikim 
številom učencev v razredu in da nima dovolj neprogramiranega časa, ki bi ga lahko izkoristil 
za obravnavanje nepredvidenih vsebin oz. vsebin, ki so razvojno aktualne za učence (Pšunder 
1992, str. 158).  
Majda Pšunder (1992, str. 158 ̶ 160) meni, da bi bila alternativa v sodobni šoli možna, če bi bili 
odnosi v šoli bolj demokratični in bi bilo šolsko ozračje bolj sproščeno, če bi šola ponujala 
bogatejši program vsebin, interesnih dejavnosti in izbirnih predmetov, in ne nazadnje, če bi 
imel učitelj dovolj avtonomije, da bi lahko omogočil dejavnosti in učne poti, ki bi bile za učence 
zanimive in privlačne.  
Kritike reformske pedagogike  
 
Reformska pedagogika prinaša s svojimi alternativnimi idejami kar nekaj novosti in prednosti. 
Poglejmo pa si, v čem se kažejo njene pomanjkljivosti in kritike.   
Problem reformske pedagogike je v tem, da je za svoje izhodišče vzela le določen pedagoški 
koncept, namesto da bi bila odprta za druge vplive, ki jih je mogoče vključiti v posamezen 
pedagoško-didaktični koncept (Medveš 1992, str. 4). Dvomi o teoretski utemeljenosti 
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reformske pedagogike se kažejo tudi v tem, da reformska pedagogika ni operirala niti z 
znanstvenim jezikoslovjem, niti z znanstvenimi argumenti. Njihova argumentacija je temeljila 
na črno-belem slikanju šole, pri čemer so za staro šolo uporabljali izraze z negativno konotacijo, 
pri novi šoli pa izraze s pozitivno konotacijo (prav tam, str. 7). Kot že omenjeno je bil nov cilj 
vzgoje v reformski pedagogiki, doživetje pred spoznanjem. V tem pa se kaže tudi kritika 
reformske pedagogike, saj je preko teh vzgojno-izobraževalnih form prišlo do zmanjšanja 
pomena učne vsebine in s tem do zmanjšanja pomena znanja v ciljih vzgoje in izobraževanja 
(prav tam, str. 11).  
Reformski pedagogi so dajali prednost skupnosti, pred družbo, pri čemer je bila skupnost 
razumljena kot sredstvo vzgojnega posredovanja (Dollinger 2007, str. 41). Prevelik poudarek 
skupnosti, pa je lahko deloval tudi izključujoče, saj reformskopedagoška toleranca do odklonov 
ni bila nikoli preveč velika: socialne skupnosti so recimo zelo striktno izključile tiste, ki niso 
spadali v skupnost. Reformska pedagogika je kritizirala herbartizem in discipliniranje, medtem 
ko je sama postavljala neopazne omejitve znotraj skupnosti (prav tam).  
Medveš (2015, str. 15) v zvezi z reformsko pedagogiko vzpostavi dvom v to, ali je vzgoja, 
katere medij je otrok, sploh lahko uspešna. Medveš (2018, str. 49) vzgojo znotraj reformske 
pedagogike označi kot komunikacijo, ki vpliva na formiranje oziroma spreminjanje zavesti. 
Zavest se namreč vzpostavlja kot avtopoetični sistem, ki se ne more nadgraditi brez lastnih 
operacij. To pomeni, da se znotraj komunikacije drug na drugega odziva po lastnih zakonih. Pri 
tem pa avtor še opozori, da vzgojnih vplivov v komunikaciji ni mogoče nadzorovati, ker so v 
vzgoji kot komunikaciji udeleženi vsi in ni najbolj ključen odnos med vzgojiteljem in 
vzgajanim  (prav tam, str. 50), zato se reformska pedagogika lahko znajde »na robu 
anarhičnosti« (prav tam, str. 51).  
V tem poglavju smo podrobneje pogledali osnove reformske pedagogike. Na ta način bomo 
lažje razumeli na čem slonita doživljajska in gozdna pedagogika, ki v svojih idejah izhajata iz 
reformskih tokov. Predstavili smo tudi aktualnost reformske pedagogike v posameznih 
reformskih šolah in predstavili prostor reformskih idej v javni šoli. Reformske ideje lahko 
bralca hitro navdušijo s svojimi novostmi, zato smo skušali to temo tudi problematizirati z 
različnimi kritikami teh konceptov. To pa nam bo v pomoč pri kritičnemu pogledu na 






V empiričnem delu naloge bomo preučevali, kako taborništvo vpliva na otroke z ADHD, oz. 
ali je ta dejavnost sploh primerna za te otroke. Ker taborništvo ni teoretično in znanstveno 
podkovan vzgojni koncept, bomo vzporednice potegnili z doživljajsko in v nadaljevanju z 
gozdno pedagogiko, saj se v določenih delih skladajo. Najprej bomo raziskali značilnosti 
doživljajske pedagogike, kot so metode, cilji, mediji, načela, merila za kakovost. Skušali pa 
bomo opredeliti tudi, kakšen doprinos ima doživljajska pedagogika za otroke z ADHD.  
Opredelitev doživljajske pedagogike 
 
Da bomo lažje razumeli kontekst in princip doživljajske pedagogike, bomo za začetek 
izpostavili nekaj definicij in skušali pokazati, za kakšen koncept sploh gre.  
Korenine doživljajske pedagogike segajo v reformsko pedagogiko, ki smo jo opredelili v 
prejšnjem poglavju. Razumljena je kot alternativa ali dopolnitev tradicionalnih in uveljavljenih 
vzgojno-izobraževalnih ustanov. Zato si kot alternativa išče nove poti učenja, ki potekajo zunaj 
institucij (Ziegenspeck 1992 v Krajnčan 1999, str. 136). Doživljajsko pedagoške vsebine niso 
le sprehodi v naravo, ampak naporno celodnevno delo, saj izvajalci pogosto nosijo veliko 
odgovornosti in prevzemajo tveganje (Krajnčan 1995, str. 27). Govorimo o pedagogiki, ki je 
usmerjena k delovanju in aktivnostim in temelji na humanistični predstavi človeka (Krajnčan 
2007, str. 18). 
Hans G. Bauer (1985 v Krajnčan 1999, str. 136) doživljajsko pedagogiko definira kot »možnost, 
da bi v tradicionalni vzgoji prelomili zakrnele strukture, da bi vsebine in metode znova 
formulirali, da bi tako prišli iz pedagogike moraliziranja in pridiganja k pedagogiki doživetja, 
ravnanja in avtentičnosti«. Mitja Krajnčan (2007, str. 13) pa to definicijo razširi »Doživljajska 
pedagogika pomeni celosten pedagoški pristop, ki zbudi v otroku oz. mladostniku vse receptorje 
in jih uporabi v vzgojno izobraževalne namene. Pri doživljajski pedagogiki se je zato uveljavil 
moto ̦z glavo, srcem in rokami'«.  
Doživljajsko pedagogiko predstavljajo naravnošportno usmerjene dejavnosti in vzgoja, ki 
potekajo na prostem. Uporablja se predvsem kot metoda zavodske vzgoje. V ospredju pa je, kot 
že ime samo pove, doživetje (Krajnčan 1999, str. 136). Jӧrg Ziegenspeck (1993 v Krajnčan 
1995, str. 28) doživetje opredeli kot »ozaveščanje, zavedanje, zaznavo tako telesnih kot 
duševnih stanj. Pri tem gre za psihične procese, ki so v glavnem emocionalne ali afektivne 
narave, so posebno neposredni in enkratni«. Vendar kljub različnim spoznanjem ni še nobene 
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znanstvene utemeljitve pomena doživetja na različne vzgojne procese. Schleske (1993 v 
Krajnčan 1995, str. 27) meni, da je temu tako zaradi mnogopomenskosti in neostrine pojma 
doživetja, odsotnosti teoretičnih modelov itd. .  
A vendar so ravno doživetja glavni učinki doživljajske pedagogike, saj Krajnčan (2007, str. 65) 
kot učinke doživljajske pedagogike navaja: doživetja povezana z življenjem in preživetjem v 
naravi, naravno-športne dejavnosti, doživetja povezana s kognitivnimi spoznanji, doživetja 
povezana s skupinsko dinamiko in refleksijo, doživetja situacij na prostem ter doživetja 
povezana z značajem projekta. Doživetje je dojemano kot tisto, kar potrebuje vsak človek za 
uspešen čustveni, socialni in intelektualni razvoj (Krajnčan 1999, str. 138 ̶ 139).  
Metode, cilji in mediji doživljajske pedagogike 
 
Že sama opredelitev doživljajske pedagogike nam lahko namiguje za kakšne vrste dejavnosti 
gre. Da pa nam bo koncept popolnoma razumljiv, je potrebno pobližje spoznati tudi metode, 
cilje in medije doživljajske pedagogike, saj bomo tudi tako lahko ocenjevali doprinos 
doživljajske pedagogike za otroke z ADHD.  
Metode 
Doživljajsko pedagogiko lahko obravnavamo že kot metodo samo po sebi, saj Krajnčan (2007, 
str. 13) zapiše, da je »doživljajska pedagogika k delovanju usmerjena metoda, ki želi oblikovati 
vzgojni proces skozi zgledne učne procese, v katerih izzovemo fizično, psihično in socialno 
mlade ljudi, da bi osebnostno rasli, in prispevamo k njihovi odgovornosti za svoj življenjski 
svet«. V krog doživljajsko-pedagoških metod sodijo socialno-interaktivne metode, 
emocionalno-doživljajske metode, življenjsko pomembne in delovne metode (Krajnčan 1995, 
str. 28). Metode doživljajske pedagogike se vse pogosteje uporabljajo kot oblika pomoči 
otrokom in mladostnikom s težavami v socialni integraciji (Krajnčan 1999, str. 135). 
Cilji 
Doživljajska pedagogika se usmerja k vzgojnim, izobraževalnim in terapevtskim ciljem 
(Krajnčan 2007, str. 18). Glavni cilj vsebine doživljajske pedagogike je, da si vsak posameznik 
krepi sposobnost doživetja sebe in okolice, kar se zgodi prek neposrednih občutenj in dojemanja 
v konkretni situaciji (Krajnčan 1999, str. 138 ̶ 13). Krajnčan (1995, str. 32) cilje opredeli na 
štirih področjih: 
1. Cilji na osebnem področju: krepitev pripravljenosti na sodelovanje in samozaupanja, krepitev 
doživetja uspeha, spodbujanje izkušenj, odkrivanje samega sebe, podpiranje nenehnega 
nadgrajevanja lastne identitete, učenje o odložitvi lastnih potreb, krepitev vzdržljivosti,  
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spodbujanje ustvarjalnosti, krepitev zmožnosti improviziranja, pridobitev veščin povezovanja 
in zaupanja drugih oseb, učenje komunikacijskih spretnosti, prevzemanje odgovornosti zase in 
za druge, spoznavanje in motivacija za drugačno preživljanje prostega časa, vzpostavljanje 
pozitivnega odnosa do učenja, spodbujanje samoiniciativnosti, izmenjava vtisov (prav tam, str. 
32). 
2. Cilji na socialnem področju: razvijanje občutka za skupinsko dinamiko in  krepitev občutka 
pripadnosti skupini, spodbujanje solidarnosti in pripravljenosti pomagati (z razvijanjem 
senzibilnosti za občutke in probleme drugih), razvijanje pravil v skupini in njihovo upoštevanje, 
odkrivanje konfliktov in učenje sklepanja kompromisov, razumevanje in strpnost do drugačnih 
ter sprejemanje nalog in odgovornosti za skupino (prav tam, str. 32).  
3. Cilji na motoričnem področju: razvijanje grobe in fine motorike z različnimi športnimi 
aktivnostmi ter ročnimi dejavnostmi, učenje tehnik različnih športov, posredovanje telesnih 
izkušenj in izkušenj v znanju, razvijanje sposobnosti za smiselno preživljanje prostega časa, 
krepitev motivacije za športne in ročne dejavnosti, ki naj traja tudi po končanem 
doživljajskopedagoškem procesu (prav tam, str. 32).  
4. Cilji na kognitivnem področju: pridobitev znanja na področju gospodinjstva, razvijanje 
ročnih spretnosti, pridobitev znanja na področju vremenoslovja, prometno oz. navtično znanje, 
učenje orientiranje z zemljevidom in kompasom, biološke, geografske, geološke vsebine… Gre 
za znanje, ki je spodbujeno z vprašanjem ali s pomočjo situacije oziroma praktične uporabe 
(prav tam, str. 32).  
Mediji 
Na tem mestu moramo opozoriti  na drugačno rabo pojma »medij«, kot ga je uporabil Medveš. 
Kot medij reformske pedagogike je opredelil otroka (Medveš 2018, str. 49). Doživljajsko 
pedagoške medije pa Krajnčan (1992, str. 61) prikazuje skozi štiri osnovne elemente, torej 
zemljo, ogenj, zrak in vodo. Gre za medije, ki spodbudijo doživetje. Te medije največkrat 
iščemo v okoljih v neokrnjeni naravi, v krajih izven urbanih naselij, v krajih ki omogočajo razne 
naravno-športne aktivnosti, v mestih, v zraku, na vodi, za naslednjim vogalom (prav tam). Izbira 
pravšnjih medijev je po mnenju Krajnčan tam, kjer je ogroženost majhna, kjer ne ve eden vse 
drugi pa nič, kjer učenje poteka prek lastnega delovanja, kjer je učni proces odgovoren in 
povezan s soodločanjem, kjer je oseba vključena kot celota (Krajnčan 2007, str. 61). Med 
medije torej prištevamo vse prostore, kjer lahko izvajamo dejavnosti v naravi, lahko pa jih 
kombiniramo tudi z mestom (prav tam, str. 10).  
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Načela doživljajske pedagogike 
 
Načela so tista, ki otroku omogočajo, da lahko pridobljeno izkušnjo prenese iz aktivnosti 
doživljajske pedagogike v realno okolje in na ta način vidi povezavo med izkušnjo v naravi in 
vidiki vsakdanjega življenja. Prenosi teh izkušenj lahko vplivajo na izboljšanje šibkih področij 
posameznika, kar pa jih še dodatno motivira za uporabo novo pridobljenih znanj in spretnosti 
(Roškarič Duh 2017, str. 250). Doživljajska pedagogika sledi temeljnim načelom celostnosti, 
naravnanosti k delovanju, naravnanosti k skupini, nalog in odnosov, stilu vodenja, soodločanju 
in sooblikovanju, novim možnostim odnosov, naravnanosti na potrebe mladih, naravnanosti k 
naravi in pobegu iz vsakdana (Krajnčan 2007, str. 33 ̶ 45).  
Celostnost prikazuje alternativo enostranskosti posredovanja znanja in razdrobljenost življenja 
na posamezna področja. Celostnost na individualnem področju pomeni skupno udeležbo telesa, 
duše in duha. Kaže pa se tudi na področju teorije in prakse, pri čemer naj se teoretično znanje 
ne presoja enostransko (Krajnčan 1995, str. 29).  
Naravnanost k delovanju se odraža v samoaktivnosti udeležencev in s tem preprečuje pasivnost. 
Udeležencem želi sporočiti, da bodo svoje življenjske možnosti spremenili le z lastno 
aktivnostjo. Naravnanost k delovanju vodi v zbiranje uspehov tistih posameznikov, ki le redko 
dobijo neko priznanje (prav tam, str. 29).  
Doživljajska pedagogika je že v svoji osnovi neposredno naravnana k skupini, saj je povezana 
z obliko skupinskega dela. Aktivnosti so oblikovane tako, da so mladostniki popolnoma odvisni 
drug od drugega. Zato sta nujna komunikacija in sodelovanje (prav tam, str. 29). Skupine ne 
ustvarjajo hierarhični odnosi, ukazi ali pokornost, ampak demokratični odnosi in soodločanje 
(prav tam, str. 30). 
Soodločanje in sooblikovanje se izkaže za pozitivno, ker z njim mladim dajemo občutek 
soodločanja in sooblikovanja. Mladi imajo pogosto malo priložnosti, da so vključeni v 
soodločanje (prav tam, str. 30).  
Znotraj skupine je mnogo možnosti za spremembo nastalih razmerij in vzorcev vlog, ter 
vzpostavitev novih razmerij. Nove možnosti odnosov vplivajo tudi nove in nepričakovane 
naloge oziroma situacije. Na odnose močno vplivajo tudi skupna doživetja in kohezivnost 
skupine (prav tam, str. 30).  
Dejavnosti doživljajske pedagogike dajejo mladim možnost, da zadovoljijo svoje potrebe in 
spoznavajo sami sebe. Naravnanost na potrebe mladih se kaže denimo takrat, kadar se 
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približujejo svojim mejam, spoznavajo svoje telo in tako lažje presojajo samega sebe (prav tam, 
str. 31). 
Doživljajska pedagogika je naravnana k naravi, saj poteka izven mestnega okoliša in s tem 
ponuja izkušnjo kontrasta, med mestom in naravo. Mlade želi spodbuditi k preživljanju časa v 
naravi in ne le v betonskih okoljih (prav tam, str. 31).  
Doživljajska pedagogika ponuja mnogo kontrastov, ki spodbujajo razmišljanje in posredujejo 
izkušnje »ven iz poplave dražljajev v življenje brez medijev, prometa in vrveža, samooskrba 
namesto preobilna oskrba, prevzemanje različnih nevsakdanjih vlog, relativno preprosto 
življenje namesto vsakdanje tehnike v prometu, kuhinji, med prostim časom, improvizacija in 
ustvarjalnost namesto porabe, narava namesto betona, vreme in veter namesto klimatskih 
naprav, naravni življenjski ritem namesto prilagajanja šolskemu zvoncu, hišnemu redu ali 
čakanju…« (prav tam, str. 31).  
Podajanje znanja poteka prek dejavnega soočanja z nalogami in problemi, ne pa v verbalnem 
in seminarskem cilju (prav tam, str. 32).  
Merila za kakovost doživljajskopedagoških projektov 
 
Doživljajska pedagogika je postala čedalje bolj prepoznavna metoda, ki se pojavlja tako v 
preventivi kot kurativi (Krajnčan 2007, str. 79). Fischer (1994 v Krajnčan 2007, str. 79) zapiše, 
da se mora doživljajska pedagogika izvajati po kriterijih, ki so izkušenjsko in znanstveno 
dorečeni. Kot merila oziroma kriterije štejemo naslednje kategorije: 
Osebnostne značilnosti doživljajskega pedagoga 
Pedagog mora biti opremljen s sposobnostmi motiviranja, posluhom za pogovor, sposobnostmi 
poslušanja, fleksibilnostjo, občutkom za signale v z zvezi s skupinsko-dinamičnimi in 
individualnimi procesi itd. Znati mora oceniti, kdaj je čas za pogovor, saj pogovor lahko olajša 
prenos izkušenj v vsakdan. Pri tem pa mora biti sposoben poslušanja in znati pomagati, kako iz 
doživetij izluščiti znanje za vsakdanje situacije. Niels. M. Hoffman (1989 v Krajnčan 1999, str. 
142) doda, da mora imeti pedagog razvit občutek za signale v zvezi s skupinsko-dinamičnimi 
in individualnimi procesi in poznati posebnosti svoje ciljne skupine. Iz odzivov, odgovorov in 
zadržanj posameznikov in celotne skupine, zna razbrati katere težave so se pojavile pri 
obravnavani dejavnosti. Pomembna lastnost pedagoga pa je tudi njegova fleksibilnost, saj so 
dejavnosti lahko slabo izvedene ravno zaradi napačnega časovnega načrtovanja. Fleksibilnost 
omogoča tudi bolj pester program oziroma nabor vaj in iger, s katerimi lahko pedagog v danem 
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trenutku hitro ponudi ali zamenja neko aktivnost. Pri tem pa je potrebno poznati različne vrste 
iger (ogrevalne, socialno-interakcijske, izrazne), preko katerih podpiramo in vplivamo na 
procese v skupini. Pomembno je, da se mora pedagog znati umakniti skupinskemu dogajanju 
in pustiti otrokom samostojnost, da sami delujejo in pridobivajo nove izkušnje. Kljub temu pa 
mora pedagog pravočasno zaznati in prepoznati psihične dejavnosti in stanja posameznika ali 
skupine in takrat empatično pristopiti. Pedagog se mora poistovetiti s konceptom doživljajske 
pedagogike, zato naj bo v dejavnostih deležen avtentičnega lastnega interesa. S poznavanjem 
pedagoških in psiholoških zakonitosti naj pedagog pripravi naloge, ki bodo za udeležence 
izzivalne, a tudi uresničljive. Pedagogi morajo vedeti, kako motivirati učenca in jim pri tem dati 
smisel za reševanje naloge. Obvladati mora tudi športne zvrsti in pri tem upoštevati visoko mero 
varnostne orientacije. Pomemben segment pa je tudi avtentičnost pedagoga, zato naj bo njegov 
stil vodenja suveren, avtonomen in fleksibilen (Krajnčan 1999, str. 140 ̶ 144).  
Veščine vodenja skupine, vodenja tesnih in intenzivnih odnosov in uigranost teama 
Projektno delo v sklopu doživljajskopedagoških aktivnosti zahteva intimno skupino, z veliko 
interakcijami, dogovarjanji in usklajevanji. V kolikor je vzdušje v skupini prijetno, bo skupina 
lažje dosegala zastavljene cilje. Da bi skupina dosegla skupen cilj, se mora soočiti z nastalimi 
problemi in jih rešiti skupaj (Krajnčan 1999, str. 146).  Zato je potreben ozaveščen odnos in 
jasna postavitev svojega odnosa do udeležencev in ostalih sodelujočih. Da pa je vzdušje v 
skupini lahko še bolj prijetno, je potrebna sprotna in vsakodnevna refleksija, izmenjava mnenj 
in videnj (prav tam, str. 145). Skupina naj ne bo vodena z ukazi, pokornostjo, uvideno 
hierarhijo, ampak naj temelji na soodločanju, demokratičnih pravilih in sodelovanju (prav tam). 
Tudi dejavnosti naj bodo načrtovane tako, da so mladostniki brezpogojno odvisni drug od 
drugega, tako da je sodelovanje nujno, ker drugače se ekipa ne premika v pravo smer. Za 
sodelovanje je nujna komunikacija članov, nujna je odgovornost, saj je sicer lahko ogrožena 
varnost celotne skupine. Ne nazadnje pa je nujno tudi zaupanje (prav tam, str. 146).  
Izbira pravšnjih okolij 
Krajnčan (1999, str. 147) doživljajskopedagoška okolja deli na »področja v neokrnjeni naravi 
oziroma področja, oddaljena od urbanih središč, kraje, kjer so omogočene različne naravno-
športne dejavnosti, projekte v mestih, projekte v zraku, projekte v vodi, projekte za prvim 
vogalom oziroma na potovalne ali statične projekte«.  
V neznanem področju si posameznik lahko pridobi izkušnje, ki so podlaga za odnosne 
spremembe, dajejo možnost razvoja lastne identitete in krepijo samozaupanje (Krajnčan 1999, 
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str. 147). Vsak projekt je potrebno znova zasnovati in premisliti, a vendar vzgojitelj ne rabi biti 
popolnoma pripravljen, ker, če je preveč dobro pripravljen, doživljajsko pedagoške vsebine 
izgubijo svoj namen (prav tam).  
Metodično zaporedje (priprava, izpeljava, evalvacija) 
Pomembno je, da mlade spodbudimo k soustvarjanju in načrtovanju dejavnosti (Krajnčan 2007, 
str. 88). Z vključevanjem mladih v soustvarjanje in načrtovanje, vodimo mlade, da postanejo 
spontano odgovorni. To pomeni recimo, da je vsak dan nekdo odgovoren za denar, aktivnosti, 
potek in delovanje skupine, nabavo hrane, kuhanje, pospravljanje itd. (prav tam). Sama izvedba 
mora biti pedagoško preračunana, predvidena in mora dajati varen okvir posamezniku, skupini 
ter celotni izpeljavi projekta (prav tam). Evalvacija pomeni pomembno pedagoško dejavnost, 
saj se morajo izpostaviti vsebine, ki dvigujejo samopodobo, občutek lastne vrednosti in višajo 
samopercepcijo, ter so vezane na vedenje posameznika, ne pa na posameznikovo osebnost. Ena 
evalvacija poteka na zadnji večer projekta, druga pa v domačem okolju, ko se skupina ozre 
nazaj in pogleda, kaj je pravzaprav resnično pridobila (prav tam, str. 89).  
Obvladanje doživljajskopedagoških znanj 
V krog nujnih znanj sodijo naslednje vsebine: kritičen pregled sedanje pedagogike, etabliranih 
šolskih in socialnih ustanov, začetki doživljajske pedagogike in njena načela, cilji, elementi ter 
transfer, ekološko ozaveščanje, razvojno psihološka dimenzija mladostnikovih potreb, socialno 
psihološke zakonitosti dela s skupino, praktično-metodičen doživljajskopedagoške vsebine, 
mediji doživljajske pedagogike itd. (Krajnčan 2007, str. 89).  
Jasna postavitev neinstitucionalnih vlog 
Vloge se oblikujejo glede na nujnosti, ki se porazdelijo vsak dan. Pomembno je, da so člani 
med seboj enakovredni (Krajnčan 2007, str. 89).  
 
Ciljna populacija in položaj otrok z ADHD znotraj doživljajske pedagogike 
 
Ciljno populacijo predstavljajo predvsem otroci in mladostniki, ki imajo težave z 
vključevanjem v okolje, težave na čustvenem in vedenjskem področju ali so kako drugače 
potisnjeni na rob družbe. Preko aktivnosti in delovanja v manjših skupinah imajo ti otroci 
priložnost, da reflektirajo svoje vedenje in odnose, ter da preizkušajo nove vloge. Ti otroci 
imajo za seboj že več obravnav in izkušenj, da so »brezupni« (Krajnčan 2007, str. 123). Mednje 
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pa sodijo tudi otroci s čustveno vedenjskimi motnjami, kamor pa prištevamo tudi otroke z 
ADHD (Krajnčan 2007, str. 123; Kriteriji za opredelitev vrste in stopnje primanjkljajev, ovir 
oz. motenj otrok s posebnimi potrebami 2015; Vovk Ornik 2011).  
Tudi Vilijem Ščuka (2015 v Roškarič Duh 2017, str. 249) meni, da lahko metode doživljajske 
pedagogike pomagajo otrokom z ADHD. Med metode, ki so lahko v pomoč tem otrokom, 
navaja naslednje: vztrajno urjenje stika s seboj, urjenje senzoričnih sposobnosti, doživljajsko 
izražanje, urjenje samoobvladovanja, prepoznavanje lastnega načina odzivanja, redna gibalna 
in športna vadba (prav tam).  
Kritika doživljajske pedagogike  
 
Kljub temu, da se zdi doživljajska pedagogika zelo zanimiva in privlačna za učence, je potrebno 
opozoriti na njeno problematiko, ki se kaže v prenosu pridobljenega znanja skozi izkušnjo v 
vsakodnevno življenje. 
Bistvena značilnost doživljajske pedagogike je v tem, da naučenega ne obdržimo le kot last 
spomina v času projekta, ampak da je naučeno mogoče dejavno uporabiti tudi v vsakdanjem 
življenju (Krajnčan 2007, str. 109). Učenje v doživljajski pedagogiki poteka v strukturiranem 
in preglednem okolju, kar pa lahko vodi v težave pri prenosu naučenega nazaj v domačo 
situacijo (prav tam).  
Na šibek transfer vpliva tudi pomanjkljivo spremljanje posameznikov po doživljajskem 
projektu. Potrebna je podpora, svetovanje in spodbujanje. Teden doživljajskega projekta sicer 
poda neko znanje, vendar za dosego gotovosti je potrebna vaja (Krajnčan 2007, str. 110). 
Ziegenspeck (1993 v Krajnčan 2007, str. 110) pravi, da le majhnemu delu udeležencev uspe 
integrirati izkušnje v svoje življenje.  
Transfer lahko ovira tudi neustrezna izbira medijev, saj določenih naravnih športov (plezanje, 
jadranje, vožnja s kanuji) ni mogoče izvajati kjerkoli, zato pridobljenih znanj posamezniki ne 









Kot alternativni pedagoški pristop bomo preučili še gozdno pedagogiko, ki ima kot dejavnost 
vse značilnosti doživljajske pedagogike (Gyӧrek 2013, str. 228). Najprej bomo opredelili njene 
osnovne značilnosti, potem pa bomo preko vplivov narave in gozda skušali pokazati, kje vidimo 
doprinos  gozdne pedagogike za otroke z ADHD. Pobližje pa si bomo pogledali tudi kako se 
ideje gozdne pedagogike umeščajo v šolski prostor, kakšne so pri tem prednosti in kakšne so 
problematike. Gozdno pedagogiko smo vzeli v obravnavo ne samo zato, ker gre za alternativo 
današnjemu pouku, ampak tudi zato, ker v njej vidimo določene podobnosti s konceptom 
taborništva. 
Opredelitev gozdne pedagogike  
 
Gozdna pedagogika se je pod imenom »gozdna šola« razvila v petdesetih letih na Švedskem. 
Tradicionalna gozdna šola je pomenila način poučevanja in učenja na prostem, v katerem so 
otroci obiskovali gozdove in se učili osebnih, socialnih in tehničnih veščin preko spoznavanja 
narave (Higgins 1996 v Gyӧrek 2012, str. 56). V Evropskem prostoru trenutno obstajajo 
različne organizacije in oblike, ki izvajajo dejavnosti gozdne pedagogike. To so gozdni vrtci, 
naravoslovni dnevi in tabori, okoljske in naravovarstvene akcije itd. (Gyӧrek 2012, str. 56). Pri 
nas pa je tovrstna pedagogika bolj osredotočena na okoljsko vzgojo, katere cilji so naravnani 
dokaj ozko, saj se po navadi kaže skozi akcije pobiranja smeti (prav tam, str. 57). Je pa leta 
2012 nastala prva Mreža gozdnih vrtec in šol v Sloveniji (Gyӧrek 2013, str. 226).  
Gozdna pedagogika pomeni vzgojo in izobraževanje v gozdu in izobraževanje za trajnostni 
razvoj (Gyӧrek 2012, str. 56). Pomeni tudi vzgojo za vrednote, kot so spoštovanje do narave, 
obzirnost do življenja, odgovornost, toleranca, solidarnost med generacijami in dolgoročno ter 
globalno razmišljanje (Baschny 2009 v Gyӧrek 2012, str. 57).  
Gre za učenje, ki podpira otrokov čustveni, miselni ter trajnostni razvoj in poteka v realnih 
situacijah in resničnih življenjskih razmerah (Gyӧrek 2013, str. 227 ̶ 228).  
Pomembni značilnosti sta izobraževanje na prostem in koncept odprtega učnega okolja. 
Izobraževanje na prostem je način dela znotraj šolskega kurikula, kjer se pouk izvaja izven 
razreda, nekje v lokalnem okolju. Pri tem pa je pomembno, da se otroci učijo na avtentičen 
način (Gyӧrek 2012, str. 57). Opozoriti pa je potrebno, da pri izobraževanju na prostem ne gre 
za zanikanje akademskega znanja, saj gre za to, da se spremeni le način učenja, s katerim 
aktiviramo otrokovo telo in čutila. Pri takemu učenju pa otroci dobivajo konkretne izkušnje, ki 
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služijo kot podlaga za dolgotrajno znanje (prav tam, str. 55 ̶ 56). Pri tem pomenijo lastno 
raziskovanje, eksperimentiranje, navajanje na skupinsko delo, sodelovalno učenje, reševanje 
realnih problemov, osnovo za doseganje ciljev spoznavnega in vrednostnega področja (Golob 
2001, str. 14). Koncept odprtega učnega okolja izhaja iz konstruktivistične teorije učenja, ki 
spodbuja ustvarjanje učnega okolja, v katerem otroci pridobivajo znanje z iskanjem odgovorov 
na pomembna vprašanja, s sodelovanjem v skupinah, raziskovanjem in razpravljanjem. Odprto 
učno okolje pa ni vezano samo na odprt prostor, ampak pomeni tudi odprtost učiteljev za ideje, 
zamisli in ustvarjanje (Gyӧrek 2013, str. 226 ̶ 227). Odprto učno okolje velja tudi za okolje, ki 
ne samo da motivira, ampak tudi vodi v čudenje, občudovanje in raziskovanje narave, saj je 
vsak otrok že po naravi radoveden in teži k raziskovanju (Golob 2001, str. 14; Gyӧrek 2013, 
str. 228).  
Joseph Cornell (1998, str. 18) je v povezavi z učenjem v naravi razvil nov sistem učenja, metod 
in načel, ki ga je poimenoval tekoče učenje, saj se stopnje prelivajo druga v drugo. Tekoče 
učenje omogoča neskončno raznolikost doživljanja narave. Njegov cilj pa je ponuditi vsakomur 
pristno in vzvišeno doživljanje narave (prav tam, str. 19). Tekoče učenje pomaga 
posameznikom zbuditi njihovo pozornost, se sprostiti, zabavati in uživati v naravi (prav tam, 
str. 27). Prvo stopnjo tekočega učenja predstavlja zbuditev navdušenja, saj brez navdušenja ne 
moremo doživeti smiselne izkušnje narave. Pri drugi stopnji gre za usmeritev pozornosti, saj je 
učenje močno odvisno od zbranosti posameznika. Tretja stopnja že vsebuje neposredno 
izkušnjo. Ko se posameznik zbere, se začne bolje zavedati tega, kar sliši, vidi, se dotika, voha 
in sprejema. V zadnji stopnji pa gre za delitev navdiha z drugimi. Tu ima še posebej pomembno 
vlogo vodja, ki pomaga skupini, da poglobi svoje doživljanje (prav tam, str. 18 ̶ 19). Delitev z 
drugimi v posamezniku vzbudi občutke začudenja in skupino še dodatno poveže (prav tam, str. 
40).  
Vpliv gozda in narave 
 
Kljub temu, da je gozd del narave, so njuni vplivi narave in gozda v literaturi obravnavani 
ločeno. Zato ju bomo v nadaljevanju prikazali ločeno kljub temu, da so njuni vplivi sicer 
povezani. 
Gozd s svojimi lastnostmi nudi dražljaje, ki pozitivno vplivajo na primarne čute in s tem na 
otrokov razvoj. Na osnovi teh dražljajev pa se seznanjajo z lastnimi občutki in doživetji, ter 
spoznavajo in interpretirajo okolico s pridobivanjem izkušenj (Gyӧrek 2014, str. 43 ̶ 49). Gozd 
na ta način vpliva na otrokove kognitivne sposobnosti, socialno vključenost, koncentracijo, 
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dobro počutje, zmanjšuje agresivnost, ter razvija lastno ustvarjalnost in inovativnost (Gyӧrek 
2012, str. 55; Gyӧrek 2014, str. 19). V gozdu se namreč odkriva mnogo priložnosti za izvajanje 
taktilnih aktivnosti, avditornih in vizualnih dražljajev, izkušenj prehajanja med položaji itd. 
(Jakovljević 2014, str. 58). Z aktivnostmi v gozdu otroke tudi spodbujamo, da se umaknejo od 
tehnoloških naprav, kar je danes pomemben del njihovega vsakdana (Zalokar Divjak 1998 v 
Roškarič Duh 2017, str. 251). Gozdno okolje prav tako pomaga pri zmanjševanju stresa in 
izgorelosti, obnavlja pozornost in koncentracijo ter izboljšuje splošno človekovo počutje, saj 
umiri negativna čustva in sprošča (Gyӧrek 2013, str. 230; Gyӧrek 2014, str. 18). Gozd daje 
otrokom telesno in umsko energijo. Z gibanjem po gozdu postane telesna energija bolj 
dinamična, poveča se prekrvavitev in s tem oskrba s kisikom (Gyӧrek 2013, str. 230). Gibanje 
pa ima pozitiven vpliv na hitrost delovanja možganov, saj so takrat možgani aktivnejši in 
dovzetnejši za učenje, kar pa poveča koncentracijo (Gyӧrek 2013, str. 230; Gyӧrek 2014, str. 
19). Gyӧrek (2013, str. 233) trdi, da je v gozdu vsak otrok sposoben učenja, če mu zagotovimo 
določeno stopnjo avtonomije. Gozd namreč služi kot učilnica, vir znanja in vir pripomočkov 
(prav tam, str. 225). Jaka Šubic (2012, str. 87) pa opozori še, da se socialno moteča vedenja v 
gozdu, kažejo manj kot v zaprtih prostorih.  
V naravi lahko pride do povsem nepričakovanega preskoka v razvoju otroka, ki ga v učilnici 
verjetno ne bi nikdar dosegli ali opazili (Vilhar 2018, str. 5). Narava ima sama po sebi vzgojno 
moč, zato je treba otroka spustiti v čisto naravo, kjer si bo razvil svoje izkustvo in spoznanje 
(Berthold v Medveš 2007, str. 57). Vpliv naravnih okolij se kaže tudi v zmanjševanju 
vedenjskih motenj (Flom idr. 2011 v Gyӧrek 2014, str. 19).  
Narava natančneje vpliva na miselno, motorično, senzorično, čutno-gibalno, psiho-socialno, 
emocionalno, komunikacijsko in osebnostno področje otrokovega razvoja. Vpliva na 
koncentracijo, pozornost, zapomnitev, reševanje problemov, učenje, razvoj motoričnih 
sposobnosti, uporabo vseh čutil, sprejemanje, prilagajanje in organizacijo senzornih dražljajev, 
zaznavo in občutenje ter prenos v gibalno dejanje, učenje socialnih veščin, motivacijo, 
uravnavanje čustev, razvoj verbalne in neverbalne komunikacije, navezovanje stikov z drugimi, 
pozitivno samopodobo, občutek pripadnosti ter samozavest (Gyӧrek 2014, str. 44). 
Vpliv gozdne pedagogike na otroke z ADHD 
 
Ameriška nacionalna študija (Faber Taylor idr. 2001 v Gyӧrek 2018, str. 18; Faber Taylor idr. 
2010 v Jakovljevič 2014, str. 55) je pokazala, da imajo v družinah, ki preživljajo več časa v 
naravnih okoljih, otroci z ADHD manj izražene simptome in izboljšano sposobnost 
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koncentracije. Otroci, ki se redno igrajo v naravi, imajo boljše razvite motorične veščine, so 
manj bolni, bolj samostojni, bolj samozavestni, lažje sodelujejo in zmorejo ostati pozorni dlje 
časa (Vilhar 2018, str. 5). Podobne vplive navaja tudi Dejan Sotirov (2017 v Gyӧrek 2018, str. 
18), ko zapiše da so »rezultati pri otrocih z ADHD in ADD pozitivni. Z otrokom smo delali v 
pisarni tri mesece, potem smo šli pa z njim ven in smo v enem vikendu dosegli enak učinek. 
Narava sama po sebi pozitivno vpliva na človeka, nevtralizira mnoge stvari. Absolutno vpliva 
na njihove medsebojne odnose, na njihovo interakcijo.« (Prav tam, str. 18).  
Podobne ugotovitve navaja tudi slovenska avtorica Natalija Gyӧrek, ki se ukvarja s tem 
področjem pri nas. Zapiše namreč, da je gozd primerno učno-vzgojno okolje za nemirne otroke 
in otroke z motnjami pozornosti in koncentracije. Pri otrocih s sumom na ADHD je opazila, da 
se v gozdu najprej zelo razživijo, po nekaj časa pa se umirijo in opaziti je, da se njihova 
pozornost in koncentracija za delo podaljšujeta. Opozarja pa tudi na to, da je za spremembo 
vedenja potrebnih več obiskov gozda, saj se sčasoma privadijo gozda in vedo, kaj jih bo v 
gozdni učilnici pričakalo (Gyӧrek 2018, str. 39). Učenci z ADHD, ki so pogosto zahajali v 
gozd, doživljali okolje gozda in sodelovali v usmerjenih aktivnostih, so izboljšali moteče in 
impulzivno vedenje, sledenje pouku, opravljanje domačih nalog in prilagodljivost šolskemu 
okolju ter vrstnikom (Roškarič Duh 2017, str. 246). Gozd namreč povečuje umirjenost, 
zbranost, pozornost in senzibilnost (prav tam).  
Šubic (2012 str. 85) vpliv gozda na otroke z ADHD opiše na podlagi primera dečka, ki obiskuje 
drugi razred osnovne šole in dobiva pomirjevala v obliki tablet, zaradi hiperaktivnosti. Zapiše, 
da ko so vstopili v gozd, je omenjeni deček postal skrbnik razreda otrok, nevarnosti je opazil 
pred učitelji in usmerjal učence, skrbel je za varnost ostalih otrok, v njegovem besednjaku so 
bile opazne nove besede: oprosti in pazi. Tak otrok med štirimi stenami nima svoje priložnosti 
(prav tam). Gyӧrek (2012, str. 57 ̶ 58) meni, da preživljanje prostega časa v naravnem okolju 
vpliva na izboljšano sposobnost koncentracije otroka z ADHD.  
Položaj gozdne pedagogike v šoli 
 
V današnji šolski praksi je učencem premalokrat ponujeno učenje iz okolja- bodisi iz šolske 
okolice, bodisi iz neokrnjene narave (Golob 2001, str. 14). Našo šolo ovirajo klasični učni 
načrti, meje razreda, ki jih učitelji ne prestopijo zlahka in ne nazadnje tudi frontalni način 
podajanja snovi (Komljanc 2009 v Gyӧrek 2012, str. 55). Naša šola je »sedeča šola«, saj ne 
aktivira celotnega potenciala učencev (prav tam). 
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Izobraževanje na prostem je v slovenskih šolah omejeno na naravoslovne, športne in kulturne 
dneve, medtem ko ostali del pouka poteka v učilnici. Pedagoški delavci izpostavljajo naslednje 
težave glede izvajanja izobraževanja na prostem: učiteljeva skrb za učenec izven razreda ter z 
njo organizacija, saj so učitelji zavezani varnosti otrok s pravilnikom, ki dopušča spremstvo 
enega  strokovnega delavca s skupino otrok, priprava na takšen pouk je zahtevnejša in zahteva 
več znanja, usposobljenosti in motivacije za tovrstno izobraževanje (Gyӧrek 2012, str. 60). Da 
lahko učitelj izpelje tak pouk, mora imeti dovolj poguma, da prestopi meje razreda. Prav tako 
pa mora biti ustvarjalen, samoiniciativen, poln energije, vizionarski in zaupati v lastno delo 
(prav tam, str. 56).  V tej točki ne smemo zanemariti šole v naravi, ki šolam ponuja prostor za 




Naša tema preučevanja v empiričnem delu naloge je taborništvo. Preučevali bomo kako 
taborništvo kot alternativni vzgojni pristop vpliva na otroke z ADHD. Da bomo lažje razumeli 
današnji položaj in pomen taborništva, si moramo najprej pogledati njegovo zgodovino. Pri nas 
in tudi po svetu ločimo tabornike in skavte. Zanimala nas bo predvsem izvorna skavtska ideja, 
saj so v njej zapisani temelji, ki veljajo še danes. Po zgodovinskem orisu bomo skušali prikazati 
taborništvo, kakršno je danes. To nam bo omogočalo lažje razumeti tudi določene izsledke v 
empiričnem delu. Skušali pa bomo prikazati tudi, kakšen vpliv imajo taborniki na mlade in na 
otroke z ADHD.  
Zgodovina taborništva in skavtstva 
 
Z razvojem meščanstva in industrije, se je pojavila težnja po vzgoji mladine, ki naj bi se 
ponovno povezala z življenjem v naravi. To pa je povzročilo, nastanek mladinskih gibanj, ki so 
uresničevala Rousseaujevo misel »Nazaj k naravi!« (Štajdohar in Zupan 2003, str.7). Za razvoj 
taborništva sta pomembna predvsem Ernest Thompson Seton in Robert Baden-Powell (prav 
tam). 
Ernest Thompson Seton velja za organizatorja gozdovniške organizacije, katere začetki segajo 
v leto 1900. Takrat je Ernest Thompson Seton kupil farmo blizu New Yorka, na kateri se je 
srečeval z okoliškimi dečki, ki so mu sprva nagajali, kasneje pa postali njegovi najboljši 
prijatelji. Tem dečkom je pripravil tridnevno taborjenje, na katerem jim je predstavil lepoto 
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narave, življenje Indijancev in samo zamisel gozdovniške organizacije. O pravem začetku 
gozdovništva pa govorimo dve leti kasneje, torej leta 1902, ko je Ernest Thompson Seton 
ustanovil prvo enoto Woodcraft Indians. Svojo vzgojno metodo je poimenoval »woodcraft«, 
kar pomeni spretnost živeti v gozdu oziroma v naravi. Sodeloval je tudi z Baden-Powellom, 
poznejšim ustanoviteljem skavtske organizacije, a se je z njim kasneje razšel, ker se ni strinjal 
s skavtsko privrženostjo vojaški vzgoji in urjenju. Gozdovniške organizacije takrat niso bile 
povezane v mednarodno zvezo, saj so delovale samostojno, pod različnimi vplivi in v različnih 
oblikah (Štajdohar in Zupan 2003, str. 7 ̶ 8).  
Robert Baden-Powell je leta 1907 organiziral svoj prvi tabor na Brownsea Islandu, ki velja za 
začetek skavtske organizacije (Taborniška organizacija 2014). Zbral je dečke različnih starosti 
in slojev ter jih učil taborniških veščin. Dečke je razdelil v vode (skupine), pri čemer je bil 
najstarejši med njimi vodnik in je bil odgovoren za svojo skupino, tako v času tabora kot izven 
njega. Svojo organizacijo je poimenoval Boy Scout Association. Svoje delo je javnosti prikazal 
v knjigi Scouting for Boys. Leta 1910 je bila ustanovljena tudi Girl Guides Association, ki jo 
je vodila sestra Baden-Powella, Agnes. Baden-Powell je kasneje potoval po svetu in pomagal 
skavtom pri ustanavljanju in organizaciji njihovih enot. Leta 1919 je V Gilwell Parku 
organiziral prvi inštruktorski tečaj, namenjen bodočim vodjem. Tečaj je kasneje postal znan kot 
»Wood Badge« tečaj, ki slovi po svoji usnjeni ogrlici z lesenimi polenci, ki jo tečajniki dobijo 
kot priznanje, za uspešno zaključeno izobraževanje in rutici. Leta 1920 so angleški skavti prvi 
organizirali mednarodni tabor, ki mu rečemo skavtski jamboree. Udeležilo se ga je okoli 5000 
skavtov iz 33 različnih dežel. Iz Anglije se je skavtstvo zelo hitro širilo po celem svetu in kmalu 
postalo največja prostovoljna mladinska vzgojna organizacija (Štajdohar in Zupan 2003, str. 8 ̶ 
10). Robert Baden Powell je leta 1920 spodbudil nastanek Svetovne organizacije skavtskega 
gibanja v Londonu (Taborniška organizacija 2014). 
Izvorna ideja o skavtski vzgoji 
 
Skavtstvo ne predstavlja nobene znanosti, ampak igro, ki je na nek način vzgojna tako za tistega, 
ki vzgaja kot tistega, ki je vzgajan. Skavtstvo preko iger vzgaja dečke in deklice za odgovorno 
državljanstvo (Baden-Powell 2015b, str. 14). Načelo skavtstva je, da razišče dečkove ideje in 
ga opogumi, da se uči sam, namesto da bi ga učili drugi. Tehnično znanje v skavtski vzgoji 
temelji na pridobivanju značk za usposobljenost v različnih veščinah in ročnih spretnostih, ki 
dopolnjujejo značke prvega in drugega reda (prav tam, str. 33). Skavtsko geslo se glasi »Bodi 
pripravljen!«, kar zadeva duhovno in telesno pripravljenost. Bodi pripravljen v telesu tako, da 
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se krepiš in da si zmožen storiti pravo stvar v pravem trenutku. Biti pripravljen duhovno pa 
pomeni, da se znaš disciplinirati in ubogati vsak ukaz. To zajema tudi zmožnost predvidevanja 
nesreč, ali drugih situacij, pri katerih si pripravljen pravilno ukrepati (Baden-Powell 2011, str. 
33).  
Baden-Powell zapiše tudi vodila, kakšen je dober vodja. Piše, da mora biti vodja »mož-deček«, 
kar pomeni, da v njem živi duh deštva in se je sposoben spustiti na raven dečkov. Vodja mora 
ljubiti življenje na prostem, upoštevati otrokove želje in ambicije, ter poiskati ljudi, ki bi 
dečkom pomagali doseči te ambicije.  Vodja mora k dečku pristopiti kot starejši brat, ki ga vodi 
v pravo smer. Vodja torej ni učitelj, inštruktor, poveljnik ali duhovnik, ampak starejši brat. Prav 
tako mora poznati potrebe, poglede in želje dečkov, v določenem obdobju dečkovega življenja. 
Z vsakim dečkom, se mora ukvarjati posamezno, saj mora vsakega dečka dobro poznati in v 
njem obdržati in spodbujati tisto, kar je dobro. Zato je dobro, da v skupini ni več kot 32 otrok. 
Največje število je 16 članov, saj se pri tako veliki skupini voditelj še lahko posveti vsakemu 
posamezniku (Baden-Powell 2015b, str. 46). Najpomembnejše pa je, da pri dečkih vzbudi duh 
pripadnosti. To zadeva sistem vodov (skupin) v skavtski vzgoji, ki daje otrokom skupnosten 
vidik individualne vzgoje. Če je sistem vodov pravilno rabljen, močno vpliva na oblikovanje 
značaja, saj deček preko tega spozna, da je odgovoren tudi za svoj vod. Uspeh pri vzgoji dečka 
pa je najbolj odvisen od voditeljevega zgleda. Voditeljev način obnašanja zelo hitro postane 
tudi način dečkovega obnašanja. Če voditelj želi, da dečki upoštevajo pravila, jih mora najprej 
tudi sam upoštevati in izvrševati v vsakem trenutku svojega življenja (prav tam, str. 15 ̶ 17). 
Pri vzgoji dečkov je potrebno ohranjati naslednje vrline: duhovitost, pogum, samozavest, 
bistroumnost, privlačnost do vznemirljivega, odzivnost in zvestobo. Voditelj mora preučiti 
lastnosti dečkov, saj jim le tako lahko prilagodi vzgojo. In ravno preučevanje lastnosti je prvi 
korak k uspešni vzgoji. Baden-Powell zapiše, da je opazil spremembe pri treh dečkih, ki so bili 
pred vplivom skavtstva nepopravljivi lopovi in huligani. Pri vseh treh dečkih, so voditelji 
odkrili njihove dobre lastnosti in dečke usmerili v dejavnosti, ki so to podpirale (Baden-Powell 
2015b, str. 21 ̶ 22). Drugi korak k uspešni vzgoji pa je poznavanje okolja, v katerem živi deček. 
Prek poznavanja tega, lahko voditelj ugotovi, kako delati s posameznim dečkom. Pomembno 
je, da si voditelj pridobi tudi naklonjenost in podporo dečkovih staršev (prav tam, str. 24). 
Dečke lahko zelo hitro zanese v skušnjave, kot so kajenje, popivanje, igralništvo, nepoštenost 
… Baden-Powell pravi, da v takih primerih ne bomo prišli do pozitivnih rezultatov s 
prepovedmi in kaznimi, ampak moramo te razvade zamenjati z nečim, ki je prav tako privlačno, 
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a ima pozitivne učinke. Mladostniško prestopništvo dečku ni prirojeno, ampak ga povzroči 
dečkov pustolovski duh, pomanjkanje discipline ali neumnost (prav tam, str. 26).  
Da bi vzgojili aktivnega državljana, skavtska vzgoja posega na štiri področja, ki so bistvena za 
vzgojo odgovornih državljanov: značaj, zdravje in telesna moč, rokodelstvo oz. ročne spretnosti 
ter služenje drugim. Na značaj vplivajo sistemi vodov, skavtski zakoni in izročilo, poznavanje 
preživetja v naravi, iznajdljivost, odgovornost vodnika in skupinske igre. Za zdravje in moč je 
poskrbljeno prek iger, telovadnih vaj in znanja o osebni higieni in zdravju. Rokodelstvo in ročne 
spretnosti se uri preko dejavnosti v prostoru in zunaj. Gre za dejavnosti kot so pionirstvo, 
gradnja mostov, umetniško izražanje in ukane iz tabornega življenja. Gre za dejavnosti, ki dečke 
učijo, da bodo znali uporabljati svoje lastne roke. Služenje drugim pa se izraža preko dobrih 
del, služenja skupnosti in pomoči pri nesrečah (Baden-Powell 2015b, str. 31).  
S skavtstvom in njegovo organizacijo je Baden-Powell želel preko spoznavanja narave, 
praktične in športne usmerjenosti organizacije, v mladih (predvsem pri dečkih) vzbuditi 
človeške vrline, ki jih je šola zaradi svoje okostenelosti zapostavila. Pri dečkih je spodbujal 
iznajdljivost, vztrajnost, hrabrost, zanesljivost, viteštvo, versko toleranco, čast in spoštovanje 
do sočloveka. Zato je bilo pomembno, da so se dejavnosti odvijale v naravi, saj je ta 
predstavljala idealno okolje, kjer lahko poteka harmoničen in celovit razvoj mladega človeka 
(Štajdohar in Zupan 2003, str. 10). 
Začetki taborništva pri nas 
 
Skavti so se v Sloveniji pojavili že leta 1922, tri leta kasneje pa je bila ustanovljena še 
gozdovniška organizacija. Med skavti in gozdovniki takrat ni bilo bistvenih vsebinskih razlik. 
Gozdovnike sta zaznamovala bolj svobodna organizacija in sožitje z naravo. Skavte pa trda 
organizacija in natančno opredeljen način ravnanja. Kazala pa so se različna hotenja, ki so bila 
najbolj odvisna od posameznih vodstev oziroma oseb v organizacijah (Justin 2016, str. 21). 
Naziv »tabornik« je bil pri nas prvič omenjen leta 1924 v Narodnem dnevniku in je označeval 
pripadnike obeh gibanj (Taborniška organizacija 2014). Do večjih razkorakov v ideologiji je 
prišlo v letih 1924 in 1925, ko je bila ustanovljena prva slovenska gozdovniška organizacija 
(Justin 2016, str. 21).  
V decembru leta 1925 je nastala prva slovenska gozdovniška organizacija, ki se je sprva 
imenovala Združenje slovenskih tabornikov, kasneje pa Jugoslovanska gozdovniška liga. Idejni 
ustanovitelj gozdovništva pri nas je bil Hinko Pajer, ki se ni strinjal z ravnanjem nekaterih 
skavtov, zato je zapustil slovensko skavtsko organizacijo. Drugi soustanovitelj pa je bil Črtomir 
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Zorec, ki je napisal knjigo Taborni red, v kateri je strnil gozdovniške nasvete in ideje. Opaziti 
pa je bilo zgledovanje in primesi po skavtih. Prvi tabor še ne ustanovljenih gozdovnikov je bil 
leta 1925 v Kamniški Bistrici, kjer je bila nekaj mesecev zatem tudi uradno ustanovljena 
organizacija, katere starešina je postal Vladimir Kravos. Gozdovniška organizacija je ob 
okupaciji prenehala delovati in se formalno razpustila leta 1945 (Štajdohar in Zupan 2003, str. 
10 ̶ 11). 
Zveza tabornikov Slovenije 
 
Taborniška organizacija je bila ustanovljena na pobudo Zveze socialistične mladine, iz strani 
predvojnih skavtov in gozdovnikov. Združenje tabornikov Slovenije pa je bilo ustanovljeno na 
ljubljanski univerzi 22. aprila 1951. Prvi starešina združenja je bil prof. Živko Lovše. Prve enote 
(rodovi) so še isto leto nastali v Sevnici, Postojni, Slovenski Bistrici, Šmartnem ob Paki in 
Mariboru. Leta 1957 je Združenje tabornikov Slovenije ustanovilo svojo stalno Gozdno šolo v 
Bohinju. Združenje se je leta 1959 preimenovalo v Zvezo tabornikov Slovenije (v nadaljevanju 
ZTS), kot jo poznamo še danes. ZTS se je leta 1989 začela notranje preoblikovati in se vračati 
k izvornim idejam taborništva. Vsa spreminjanja in prenavljanja organizacije so sovpadala z 
navezovanjem stikov s Svetovno organizacijo skavtskega gibanja (v nadaljevanju WOSM), 
katere članica je leta 1994 ZST postala. Po programu, usklajenem s priporočili WOSM-a, je bil 
leta 1992 prvi »Wood badge« tečaj ali Inštruktorski tečaj v Gozdni šoli (Štajdohar in Zupan 
2003, str. 11 ̶ 12). 
ZTS je prostovoljna, mladinska, vzgojna in nestrankarska organizacija, odprta za vse, ne glede 
na poreklo, narodnost, vero ali prepričanje (prav tam, str. 13). Je del svetovnega skavtskega 
gibanja in v njenih temeljnih načelih in statutih je poudarjeno, da je namenjena mladim, ki se 
vanjo vključujejo prostovoljno (Okorn 2001, str. 15). V organizacijo lahko vstopi vsak, ki 
sprejema njen program in se ravna v skladu s taborniškimi zakoni in načeli (Štajdohar in Zupan 
2003, str. 13).  








Zveza tabornikov Slovenije je sestavljena iz območnih zvez, ki jih sestavljajo različni rodovi. 
Rod pa zajema starostne družine in klube. Posamezno družino tvorijo vodi, ki veljajo za 
osnovno celico v taborniški organizaciji. Vsak vod ima svojega vodnika in je poseben. Vsem 
pa je skupno organiziranost, samostojnost v okviru celote in aktivnost. Vod ima svoje vodstvo, 
svoje sestanke, program in akcije. Da je lahko prepoznaven, ima svoje ime in zastavico, ki 
predstavlja skupino. Vod je torej samostojen del večje enote (Štajdohar in Zupan 2003, str. 14). 
Vodi spadajo pod posamezno družino, ki jo povezujejo enake starostne veje.  
Poleg rutk tabornike predstavlja tudi taborniški kroj (srajca). Na kroju najdemo oznake, ki 
predstavljajo starost, pripadnost, znanje (značka ali našitek), funkcijo, inštruktorski naziv, 
odlikovanja in priznanja, službe in specialnosti (prav tam, str. 20). 
Izobraževalna shema v ZTS 
Organizirana so usposabljanja za bodoče vodnike, ki so organizirana na regijski ravni in so 
namenjena tistim, ki želijo postati vodniki (priporočena starost je 15. let). Za vodje taborniške 
enote poteka usposabljanje Tečaj za vodje in Wood Badge tečaj, namenjen načelnikom družin, 
klubov, čet ali rodov v ZTS; ter bodočim starešinam rodov. Ko posameznik opravi ta tečaj, se 
lahko prijavi na ALT- Assistant Leader Training programme, ki je namenjen izobraževalcem. 
Potekajo pa tudi tečaji specialnosti, ki so namenjeni vsem tabornikom starejšim od 15 let, ki 
želijo pridobiti znanje iz bivanja v naravi, orientacije in topografije, prve pomoči ali taborništva 
na divjih vodah (Tečaji ZTS). 
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Opredelitev vzgoje v ZTS 
Da bomo lažje razumeli koncept taborništva danes, moramo poznati vzgojne smernice Zveze 
tabornikov Slovenije. To je pomembno predvsem zato, da taborništva ne dojemamo samo kot 
neke aktivnosti v naravi. Ocenjujemo namreč, da ljudje pogosto obravnavajo taborništvo le kot 
neko dejavnost, kjer otroci kurijo ogenj, sekajo drva, spijo v šotorih … V sledečem poglavju 
bomo zato predstavili še vzgojno plat taborništva in opozorili na njeno vlogo pri tabornikih. 
Temeljni vzgojni cilj, h kateremu stremi delovanje ZTS, je vzgojiti mlade, ki bodo s pozitivnim 
pristopom odgovorno vstopali v odraslo življenje in se zavedali potreb po svojem nadaljnjem 
razvoju (Okorn 2001, str. 15). ZTS želi vzgojiti avtonomne, solidarne, odgovorne in angažirane 
posameznike, ki se zavedajo svojih potreb, sposobnosti in odgovornosti do sebe in do družbe 
(Štajdohar in Zupan 2003, str. 13).  Taborništvo to dosega tako, da mlade v času njihovega 
oblikovanja vključuje v neformalni vzgojni proces, da uporablja svojevrstno metodo, kjer je 
vsak posameznik glavni dejavnik svojega razvoja in da pomaga mladim zgraditi vrednostni 
sistem (prav tam).  
V ZTS so poudarjene naslednje vrednote: strpnost in odprtost, solidarnost, pripadnost 
duhovnim načelom, svoboda, demokracija, zdravo življenje, trajnostni razvoj, ustvarjalnost, 
prostovoljstvo, enakost priložnosti za vse, prijateljstvo in poštenost. (Okorn 2001, str. 20 ̶ 26).  
Vse to pa dosegamo s taborniško metodo, ki zajema sedem gradnikov: simbolni okvir, podpora 
odraslih, učenje skozi delo (izkustveno učenje), življenje v skladu s prisego in zakoni, članstvo 
v manjših skupinah, stopnjevalni in stimulativni program različnih aktivnosti ter odkrivanje, 
spoznavanje, spoštovanje in zaščita narave. Taborniški pristop oziroma metoda je način, po 
katerem se izvajajo dejavnosti in se s tem razlikujejo od ostalih dejavnosti (Okorn 2001, str. 39; 
Program za mlade 2014, str. 19).   
Da bomo lažje razumeli taborniško metodo, bomo natančneje predstavili njene gradnike:  
1. Simbolni okvir 
Namen simbolnega okvira je, da pri mladih razvijemo sposobnost domišljije, dogodivščine, 
ustvarjalnosti in inovativnosti. To dosegamo tako, da vzpodbujamo njihov razvoj in jim 
pomagamo, da določijo smeri svojega razvoja, vrednote in solidarno delujejo v skupini (Okorn 
2001, str. 41). Simbolni okvir sestavlja domišljijski svet, poln dogodivščin, v katerih se mladi 
identificirajo kot junaki. Sestavljajo ga tudi slovesni obredi (denimo zaprisega), ki imajo 
simbolen pomen za celotno taborniško skupnost (Program za mlade 2014, str. 20). 
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2. Podpora odraslih 
Podpora odraslih se kaže v treh vidikih: 
 
- Vodja aktivnosti: odrasli je tisti, ki zagotavlja, da je vsaka aktivnost, ki se je loti taborniška 
enota, uspešno izvedena. Zagotoviti mora, da bodo izkušnje, znanje in tehnična podpora prisotni 
takrat, kadar jih mladostnik potrebuje (Okorn 2001, str. 42). 
- Vzgojitelj: odrasli je tisti, ki direktno podpira proces samovzgoje in zagotavlja izkušnje za 
mlade, ki imajo pozitiven vpliv na razvoj. Kot vzgojitelj mora odrasli vzpostaviti stik z vsakim 
posameznim članom in s tem pomagati mlademu identificirati njegove potrebe in jih ustrezno 
zadovoljiti (prav tam).  
- Svetovalec skupine: zagotoviti mora, da so odnosi znotraj skupine pozitivni in bogatijo vse 
člane, da so odnosi znotraj skupine solidarni in pozitivni (prav tam, str. 43). 
3. Učenje skozi delo 
Velja za način pridobivanja znanja in spretnosti, preko aktivne vključenosti pri načrtovanju, 
izvajanju in vrednotenju določene dejavnosti (Program za mlade 2014, str. 19). Učenje z delom 
pomeni tudi razvoj, kot rezultat dejanske izkušnje v nasprotju s teoretičnim navodilom. Preko 
učenja z delom mladi iz izkušnje izluščijo tisto, kar je za njih osebno pomembno (Okorn 2001, 
str. 40).  
4. Življenje v skladu z zaprisego in zakoni 
Ta gradnik taborniškega pristopa mladim pomaga, da raziskujejo, izkušajo, razumejo in se 
identificirajo s svojimi vrednotami, ki tvorijo taborniške zakone in zaprisego (Program za 
mlade, 2014, str. 19). Zakoni mladim zagotavljajo stvarno izkušnjo zakonika življenja v 
vsakodnevnem življenju tako, da na konkreten in uporaben način doumejo vrednote. Prisega pa 
pomeni osebno zaobljubo, da bo nekdo po svojih najboljših močeh živel v skladu s temi zakoni. 
Zaprisego da posameznik pred skupino, kar simbolizira tudi družbeno obvezo do ostalih v 
skupini (Okorn 2001, str. 40). Taborniška zaprisega se glasi:» Pri svoji časti obljubljam, da bom 
zvest domovini, da bom sprejel Duhovno resničnost, jo razvijal in živel v skladu s taborniškimi 
zakoni.« (Štajdohar in Zupan 2003, str. 16).  
5. Članstvo v manjših skupinah 
Sistem skupin (vodov sistem) je osnovna organizacijska zgradba lokalne enote, ki je sestavljena 
iz malih skupin (članov in vodje). Vsaka mala skupina običajno šteje 6 ̶ 8 članov. Pomembno 
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je, da mladi sodelujejo v procesu samoodločanja. Pomemben pa je tudi vpliv, ki ga imajo mladi 
drug na drugega. Preko vodovega sistema lahko mladi razvijejo svoje osebne in skupinske 
sposobnosti (Okorn 2001, str. 40 ̶ 41). Članstvo v manjših skupinah mladim daje okvir za razvoj 
lastne osebnosti in izpolnjuje potrebe po združevanju osebnih moči, ter razvijanju 
konstruktivnih odnosov v skupnosti (vodu) (Program za mlade 2014, str. 20).  
6. Stopnjevalni in stimulativni program 
Temelji na interesih mladih in jim pomaga razviti notranjo motivacijo za svoj razvoj, trajnostno 
delovanje organizacije in razvoj skupnosti (Program za mlade 2014, str. 20). Bistvo tega 
gradnika je osebno napredovanje, ki pomaga vsaki mladi osebi, da napreduje v splošni smeri 
vzgojnih ciljev svoje starostne skupine in na ta način pridobiva zaupanje in priznanje za storjeni 
razvoj (Okorn 2001, str. 41). Danes imamo oblikovan stopnjevalni sistem preizkušenj, ki velja 
za glavno orodje osebnega razvoja na področju pridobivanja znanja, učenja samoobvladovanja, 
samozaupanja, sprejemanja odgovornosti, pripadnosti in sposobnosti sodelovanja ter vodenja. 
Stopnjevalni sistem je sestavljen iz stopenj preizkušanj v posamezni starostni veji in zahtev za 
pridobitev posamezne preizkušnje, prilagojen pa je interesu posameznika, interesu taborniške 
organizacije in interesu družbe (Program za mlade 2014, str. 27). 
7. Odkrivanje, spoznavanje, spoštovanje in zaščita narave 
Ta gradnik služi kot razvoj in ohranitev odnosa med človekom in naravo (Program za mlade 
2014, str. 20). Narava s svojimi neizmernimi možnostmi, mlademu ponuja možnosti za razvoj 
telesnih, intelektualnih, čustvenih, družbenih in duhovnih sposobnosti. Uporaba narave kot 
elementa taborniške metode, ne vključuje samo aktivnosti na prostem, saj vključuje tudi razvoj 
ustvarjalnega stika z naravo in izkoriščanja vseh edinstvenih učnih priložnosti, ki jih daje 
(Okorn 2001, str. 42).  
 
ZTS predpostavlja tudi splošne vzgojne cilje, ki so naravnani na mladega človeka (okvirno do 
21.leta starosti). Vzgojni cilji so trditve o zavedanju, sprejemanju, skrbi, odgovornem ravnanju 
in obnašanju, etičnem ravnanju in vrednotenju. Na podlagi splošnih vzgojnih ciljev so se 
oblikovali še cilji po posameznih starostnih vejah (Program za mlade 2014, str. 14). Ti cilji se 
ukvarjajo z razvojem mlade osebe na vseh področjih človekove osebnosti (Okorn 2001, str. 43).  
Vzgojni cilji pa so pomembni tudi pri načrtovanju dejavnosti, saj moramo pri le-teh stremeti k 




- izbirne dejavnosti, ki zapolnjujejo potrebo po razvoju interesov posameznika (taborniške 
veščine in specialnosti), 
- stalne dejavnosti, ki razvijajo identiteto taborništva, pripadnost in trajnost delovanja 
organizacije (vodova srečanja, izleti, mnogoboj, tekmovanja, taborjenja), 
- interesne dejavnosti, ki predstavljajo nepodredno angažiranost in solidarnost mladih v družbi 
(enkratne akcije, projekti, obiski) (Program za mlade 2014, str. 20 ̶ 21).  
Pri izbiri dejavnosti moramo biti pozorni na interes in zmožnosti članov, izkušenost vodnika, 
geografske posebnosti, ekonomske zmožnosti ter potrebe skupnosti in vpetost delovanja 
organizacije v lokalno okolje (prav tam, str. 21).  
Taborništvo preko svojih vzgojnih ciljev in dejavnosti vpliva na razvoj mladih in oblikovanje 
njihovih osebnosti. Vpliv taborništva je potrdila raziskava iz leta 2017, katere cilj je bil 
raziskati, kakšen vpliv ima taborništvo na osebni razvoj mladostnikov starih med 14 in 17 let. 
Raziskava je zajemala 2685 tabornikov in 936 ne-tabornikov iz Kenije, Singapurja in Velike 
Britanije. Želeli so ugotoviti, ali so taborniki boljši od ne-tabornikov na naslednjih področjih: 
fizična aktivnost, življenjske veščine in zaposljivost, radovednost, usmerjenost v okolje, 
sposobnosti vodenja, sposobnosti reševanja problemov, čustvene inteligentnost, raznolikost, 
pripadnost, aktivno državljanstvo, spiritualnost in samorefleksija, odpornost, odgovornost in 
zaupanje ter timsko delo (Measuring Scouting's Impact on Development of Young People 2017, 
str. 15).  
Rezultati so pokazali, da so taborniki dosegli: 
- 20,2% višje rezultate na področju fizične aktivnosti, kot ne-taborniki 
- 16,2% višje rezultate na področju življenjskih veščin in zaposljivosti, kot ne-taborniki, 
- 9,5% višje rezultate na področju radovednosti, kot ne-taborniki, 
- 12,8% višje rezultate na področju usmerjenosti v okolje, kot ne-taborniki, 
- 12,0% višje rezultate na področju sposobnosti vodenja, kot ne-taborniki, 
- 6,0% višje rezultate na področju reševanja problemov, kot ne-taborniki, 
- 11,4% višje rezultate na področju čustvene inteligentnosti, kot ne-taborniki,  
- 9,3% višje rezultate na področju raznolikosti, kot ne-taborniki, 
- 9,2% višje rezultate na področju pripadnosti, kot ne-taborniki, 
- 16,6% višje rezultate na področju aktivnega državljanstva, kot ne-taborniki, 
- 2,2 nižje rezultate na področju spiritualnosti in samorefleksije, kot ne-taborniki, 
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- 7,2% višje rezultate na področju odpornosti, kot ne-taborniki, 
- 13,7% višje rezultate na področju odgovornosti in zaupanja, kot ne-taborniki in 
- 12,0% višje rezultate na področju timskega dela, kot ne-taborniki (prav tam, str. 16 ̶ 17).  
Izsledki omenjene raziskave kažejo na to, da ima taborništvo zares vpliv na razvoj mladih in da 
ne govorimo o vplivu taborništva le na deklerativni ravni. To se nam zdi pomembno, saj s tem 
lahko sklepamo, da ima taborništvo pozitiven vpliv tudi na otroke z ADHD.  
Taborništvo in ADHD 
 
Taborništvo je že dolgo znano kot dobra aktivnost za mlade z ADHD. Gre za strukturiran 
program s postopnimi sekvencami, ki vodijo tabornika do uspeha. Taborništvo obljublja 
zabavo, prijateljstvo in avanturo, prepoznavanje in razvijanje socialnih in vodstvenih spretnosti 
(Mei 2014, str. 12). Pomembno je, da se pri izvajanju aktivnosti poudarja posameznikove 
pozitivne moči (prav tam, str. 14). Aktiven program in raznolika, praktične usposabljanja v 
spretnostih, otrokom dajejo kompetence in zaupanje, kar je bistvenega pomena za njihovo 
dobro počutje. Otroci, ki ne izstopajo v šoli, imajo lahko odlike v lokostrelstvu, bivanju v naravi 
ali fotografiji. Taborništvo jim nudi, da se lahko pokažejo na tistem področju, kjer so dobri in 
zato ne poslušajo ves čas sporočil, da so slabi. Taborništvo prav tako mlade pripravlja na 
življenje preko širokega nabora vzornih modelov (Seal 2014). 
Ti otroci so v šoli pogosto prepoznani kot razredni klovni, glavni krivci, ali pa celo čudaki. 
Vendar pri tabornikih, lahko vodniki pomagajo tem otrokom pri vključevanju med vrstnike, 
tako, da celotno skupino učijo tolerantnosti (Seal 2014).  
Taborništvo torej je primerna dejavnost za otroke z ADHD. To lahko sklepamo iz izsledkov 
raziskave iz prejšnjega poglavja in literature iz tega poglavja. Kadar je otrok z ADHD vključen 
v taborniško skupino, ima vodnik zelo pomembno vlogo. Anthony Mei (2014, str.15) zato 
navaja napotke, kako naj vodnik dela z otrokom z ADHD: vodnik naj otroku z ADHD že 
vnaprej pove, kaj od njega pričakuje in pove, kaj se bo dogajalo na vodovem srečanju. Navodila 
naj mu pove večkrat, ali prosi vrstnika, da mu pomaga. Vodnik naj otroka pohvali, ko vidi 
priložnost za to. Da to lahko naredi, mora vodnik ignorirati manjša neprimerna vedenja, v 
kolikor niso nevarna ali uničujoča. Otroku mora omogočiti dovolj pavz in priložnosti za 
gibanje. Vodnik naj otroka usmerja z mirnim glasom. Otroka naj vodnik ne ponižuje javno. Če 
mora podati kritiko, naj jo poda s pomočjo tehnike »sendvič« in s spoštovanjem. Vodnik naj bo 
pozoren na zgodnje kazalce impulzivnega ali agresivnega vedenja. Če je potrebno, naj uporabi 
metodo »time out« oziroma ohladitev. Otrok z ADHD mora upoštevati enaka pravila, kot vsi 
59 
 
ostali. Pravila naj bodo jasna, da jih bo otrok lahko lažje razumel. Če je potrebno, naj se vodnik 
pozanima o morebitnih zdravstvenih potrebah. Otroka naj postavi v vlogo učitelja ali voditelja. 
Pri tem pa naj mu pomaga pri izkazovanju njegovih moči in pozitivnih plati (prav tam). Mikuš 
Kos (2017, str. 74) meni, da je vključenost otroka v taborniško organizacijo lahko varovalni 
dejavnik za otroka. Zapiše, da v takšni organizaciji otrok lahko najde svoje mesto in svojo 
vlogo, občutek pripadnosti in sprejetosti, ter se nauči timskega delovanja in spoštovanja pravil.  
SKLEP TEORETIČNEGA DELA  
 
V teoretičnem delu smo najprej predstavili osnove motnje pozornosti in hiperaktivnosti. Ta 
sklop je pomemben zato, ker lahko le z dobrim poznavanjem posebnosti motnje ocenjujemo, 
ali so določeni vzgojni koncepti primerni ali ne. V nadaljevanju smo nato predstavili osnovno 
podstat alternativnih vzgojnih konceptov, to je reformska pedagogika. Ta se nam zdi 
pomembna, saj si je prva začela prizadevati za drugačno vzgojo, ki je predstavljala nasprotje 
takratnemu pedagoškemu procesu. Natančneje smo si pogledali doživljajsko in gozdno 
pedagogiko, za kateri menimo, da sta lahko v pomoč otrokom z ADHD. Raziskovali smo 
možnosti, kako vključiti ideje doživljajske in gozdne pedagogike v javno šolo in pokazali, zakaj 
je tega v šoli premalo. Pri obeh konceptih pa smo izpostavili tudi kritike oziroma problematike. 
V zadnjem teoretičnem sklopu pa smo pobližje spoznali taborništvo. Pomembni se nam zdijo 
začetki taborništva, ki smo jih opredelili v izvorni ideji skavtske vzgoje. To se nam je zdelo 
pomembno zato, ker je to osnova za taborništvo kot ga poznamo danes. V nadaljevanju smo 
nato še natančneje opredelili vzgojo in delovanje v ZTS. S tem pa smo orisali koncept 
taborništva. Šele ob poznavanju koncepta lahko presojamo, ali gre za primerno dejavnost za 
otroke z ADHD.  
Pri vseh izbranih konceptih, torej doživljajska pedagogika, gozdna pedagogika in taborništvo, 
smo izpostavili vplive na otroke z ADHD. Opazili smo, da so v teoriji ti vplivi pozitivni. 
Doživljajska pedagogika na otroke z ADHD vpliva predvsem s svojimi metodami. Gozdna 
pedagogika pozitivno vpliva s samim naravnim okoljem, taborništvo pa vpliva s svojim 
načinom dela in vzgojnimi smernicami. V empiričnem delu bomo skušali naše domneve potrditi 






Opredelitev raziskovalnega problema  
 
Ko otrok z ADHD vstopi v šolo, se lahko začnejo pojavljati težave (Mattner 2002, Mikuš Kos 
1990, Nemanič 2009, Pulec Lah 2009). Učenec z ADHD, zaradi svojih vedenjskih in učnih 
sposobnosti ter odzivanj ni po meri šole, saj ne more izpolnjevati zahtev, ki jih pred njega 
postavlja šola, torej da miruje določen čas, ne moti učitelja in ostalih sošolcev, sledi 
predpisanemu urniku ... (Mikuš Kos 1990, str. 8; Mikuš Kos 2017, str. 113). Hkrati lahko 
otrokom z ADHD največ pomoči nudi prav šola in z njo učitelj (Kakouros 2004, Mikuš Kos 
1990, Nemanič 2009, Pulec Lah 2009, Žunko Vogrinc 2009). Vendar v zvezi s tem različni 
avtorji opozarjajo na določena neskladja. Prvič, učitelji imajo premalo znanja o učinkovitih 
elementih poučevanja učencev z ADHD in reševanja posameznih primerov (Pulec Lah 2013, 
str. 284). Drugič, v Sloveniji še nimamo izoblikovanega obsežnejšega dokumenta s smernicami 
za načrtovanje in izvajanje pouka za učence z ADHD (Pulec Lah 2017, str. 82). Tretjič, otroci 
zaradi svojih specifik težje izpolnjujejo zahteve in pričakovanja, ki jih prednje postavlja šola 
(Mikuš Kos 1990, str. 8). 
  
V empiričnem delu želimo raziskati, na kakšen način lahko predvsem taborništvo kot 
alternativni vzgojni pristop olajša težave otrokom z ADHD. Avtorice Klemenčič (2016, str. 
113), Dečman in Kmet (2017, str. 91) so taborništvo izpostavile kot dobro dejavnost za otroke 
s posebnimi potrebami. Tudi avtorica Mikuš Kos (2017, str. 74) ocenjuje, da je vključenost 
otroka v taborniško organizacijo lahko varovalni dejavnik za otroka. V magistrski nalogi se 
bomo osredotočili na otroka z ADHD in proučevali kakšen vpliv ima nanj taborništvo.  
Namen raziskave 
 
Namen te kvalitativne raziskave je bil ugotoviti, ali je taborništvo učinkovit primer aktivnosti 
za otroke z ADHD. V teoretskem delu naloge smo pokazali, da gre za primerno dejavnost, zato 
nas je zanimalo, ali je taborništvo učinkovito tudi v praksi. S študijo posameznega primera smo 
skušali preučiti, ali je taborništvo zares primerna dejavnost za otroka z ADHD. Zanimalo nas 
je, s čim in kako lahko taborništvo vpliva na otrokovo vedenje in katere so tiste taborniške 
veščine in znanja, ki otroku lahko lajšajo delovanje v vsakdanjem življenju. Ugotoviti smo  
želeli tudi, ali ima lahko taborništvo tudi negativne posledice na otroke z ADHD.
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Raziskovalna vprašanja  
 
Zastavili smo si naslednja raziskovalna vprašanja:  
1. Zakaj lahko taborništvo opredelimo kot primerno dejavnost za otroke z ADHD? 
2. S čim in kako lahko taborništvo vpliva na spremembe vedenja otroka z ADHD in ali so 
imele izkušnje s taborom pozitiven vpliv na spremembo Jakovega vedenja? 
3. Katere taborniške veščine in znanja lahko otroku z ADHD olajšajo delovanje v 
vsakdanjem življenju ?  
4. Kakšne so lahko negativne posledice taborništva na otroke z ADHD in kakšne težave 
so se kazale pri Jakovem vključevanju v taborniško življenje?  
Osnovna raziskovalna metoda 
 
Uporabili smo kvalitativno raziskavo, pri kateri je temeljno gradivo sestavljeno iz  besednih 
opisov ali pripovedi, ki jih nato obdelamo in analiziramo brez uporabe merskih postopkov, ki 
dajo števila (Mesec 1998 v Vogrinc 2008, str. 47). Za kvalitativno raziskovanje je značilno, da 
zbrani podatki niso v numerični obliki, ampak bolj v besedni in slikovni (Mesec 1998 v Vogrinc 
2008, str. 48). S kvalitativno raziskavo težimo k celostnemu in poglobljenemu spoznavanju 
pojavov, v čimbolj naravnih razmerah in v konkretnih okoliščinah (prav tam). Natančneje smo 
uporabili študijo primera, ki jo lahko opredeljujemo kot vrsto kvalitativnih raziskav ali pa kot 
metodo kvalitativnega raziskovanja (Starman 2013, str. 68). Sagadin (2004, str. 89) zapiše, da 
je študija primera lahko kvalitativna, kvantitativna ali mešana. To pa je odvisno od narave 
predmeta in namena preučevanja (prav tam, str. 90). Študija primera raziskovalcu omogoča 
raziskati in predstaviti posamezen primer: osebo, skupino oseb, institucijo, del institucije, 
dogodek itn. V ta namen mora raziskovalec zbrati podatke o primeru, jih organizirati in 
analizirati ter napisati poročilo z izsledki (Sagadin 2004, str. 89). Opravili smo 
instrumentalistično študijo primera, s katero se preko študij posameznih primerov skušamo 
dokopati do splošnejšega razumevanja nekega pojava oz. vpogleda v nek problem (prav tam, 
str. 94). Po epistemološkem statusu razlikujemo deskriptivne, eksplorativne in eksplanativne 
študije primerov (prav tam, str. 98). V naši raziskavi smo uporabili deskriptivno študijo primera, 
zato smo uporabili deskriptivno metodo raziskovanja (prav tam, str. 99). Raziskavo smo 
opravili v letu 2018.  
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Opis populacije, vključene v raziskavo 
 
V raziskavo smo vključili dečka, starega 14 let z diagnozo motnje pozornosti in hiperaktivnosti, 
njegova starša, dečkovega razrednika, psihologa in hkrati izvajalca dodatne strokovne pomoči 
ter vodjo šolskih taborov (hkrati tudi podravnateljico šole), ki se jih je udeleževal omenjen 
deček. Opis dečka in njegovih značilnosti bomo prikazali v ločenem poglavju.  
Opis instrumentarija 
 
Podatke za našo raziskavo smo zbrali s pol-strukturiranimi intervjuji. Pri tej vrsti intervjuja si 
raziskovalec vnaprej postavi cilje in nekaj bistvenih vprašanj, navadno odprtega tipa. Tekom 
intervjuja pa oblikuje še preostala vprašanja (Sagadin 1995; Drever 1997 v Vogrinc 2008, str. 
109). Raziskovalec preko intervjuja ugotavlja, kaj njegov sogovornik misli o preučevani temi 
in spoznava njegova čustva, misli, pomene in namere, ki jih pripisuje preučevani temi (Vogrinc 
2008, str. 100). Pol-strukturiran intervju smo izbrali zato, ker nam omogoča dodatno pojasnitev 
sogovornika in ker je razmeroma prožna tehnika, kar nam omogoča prilagajanje konkretnemu 
položaju, prav tako pa lahko spremljamo tudi neverbalno komunikacijo naših sogovornikov 
(Vogrinc 2008, str. 101). Pol-strukturirane intervjuje smo opravili z dečkom (priloga A), 
njegovima staršema (priloga B), njegovim razrednikom (priloga C), s psihologom oz. 
izvajalcem dodatne strokovne pomoči (priloga D) in z vodjo taborov oz. podravnateljico šole 
(priloga E). Za vsakega smo pripravili različna vprašanja, ki pa so bila tematsko med seboj 
povezana, tako, da smo z njimi lahko odgovarjali na osnovna raziskovalna vprašanja. Pol-
strukturiran intervju za dečka je sestavljen iz 16 vprašanj odprtega tipa, s podvprašanji, ki 
služijo utemeljitvi odgovora. Staršema smo zastavili enakih 9 vprašanj odprtega tipa, s 
podvprašanji. Pol-strukturiran intervju z dečkovim razrednikom vsebuje 11 odprtih vprašanj, s 
podvprašanji. Psihologu smo zastavili 4 odprta vprašanja s podvprašanji. Vodji taborov pa smo 
zastavili 9 odprtih vprašanj s podvprašanji.  
Postopek zbiranja podatkov 
 
Pred izvedbo raziskave smo se najprej posvetovali s pomočnico ravnatelja šole (vodjo taborov), 
ki nam je dala napotke o tem, katera soglasja moramo pridobiti. Pomočnica ravnatelja je v šoli 
vprašala dečka, če bi bil pripravljen sodelovati v naši raziskavi. Deček je odgovoril pritrdilno, 
zato smo kontaktirali njegova starša. Podatke o elektronskem naslovu staršev smo dobili iz 
strani šole, kar smo staršem tudi povedali. Staršem smo nato poslali elektronsko sporočilo, s 
prošnjo po sodelovanju in dovoljenju, da lahko sodeluje tudi njun sin. Oba starša sta privolila, 
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zato smo se z vsakim posebej dogovorili za termin. Preko elektronske pošte smo stopili v stik 
še z dečkovim razrednikom in izvajalcem dodatne strokovne pomoči. Z vsakim posebej smo se 
dogovorili za srečanje. Z vsako od omenjenih oseb smo nato opravili pol-strukturiran intervju. 
Intervjuje z razrednikom, izvajalcem dodatne strokovne pomoči in vodjo taborov smo opravili 
v šoli. Intervjuje z dečkom, mamo in očetom pa smo opravili pri njih doma. Vsakemu 
udeležencu smo pojasnili, da lahko vprašanja prebere, če želi in da bodo podatki uporabljeni 
izključno le za našo raziskavo, ter da bomo v nalogi poskrbeli za anonimnost.  
Postopek obdelave podatkov 
 
Podatke smo obdelali z vsebinsko analizo, pri kateri gre za analiziranje pisnih gradiv (Vogrinc 
2008, str. 57). Pred začetkom vsebinske analize, smo intervjuje transkribirali in uredili. Nato pa 
smo na podlagi zapisanega besedila oblikovali seznam kategorij. Pri vsebinski analizi 
raziskovalec zabeleži, kolikokrat in na katerem mestu v besedilu, se je pojavila določena 
kategorija (Vogrinc 2008, str. 58). Kategorije smo oblikovali zelo natančno in nedvoumno, saj 
to omogoča kasnejšo preverljivost podatkov (prav tam).  
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REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
 
Opis dečka in njegovih značilnosti 
 
Na podlagi podatkov, ki smo jih pridobili v intervjujih, smo najprej orisali dečka, ki je bil 
fokus naše raziskave. Podatki so predstavljeni tako, da ni mogoče prepoznati njegove 
identitete. Ker ne želimo izpostaviti dečkovega imena, bomo dečka poimenovali z izmišljenim 
imenom Jaka.  
Jaka je bil v tretjem razredu spoznan za nadarjenega učenca. Starša sta po tem kmalu ugotovila, 
da Jaka ne dosega takšnih učnih rezultatov, kot bi jih lahko. Na njegove težave je najprej začela 
opozarjati učiteljica, na prehodu iz prve v drugo triado. Ta informacija je prišla do pomočnice 
ravnatelja, ki je takrat sestavljala bodoče šeste razrede. Takrat ji je bilo povedano, da je Jaka 
zelo živahen in da bi lahko šlo za hiperaktivnost. Pomočnica ravnatelja je nato na razgovor 
povabila starša in jima svetovala, da Jaka opravi teste pri psihologu. Testi so potrdili, da gre za 
motnjo pozornosti in hiperaktivnosti, zato je bilo staršem svetovano, da za Jaka sprožijo 
postopek za pridobitev statusa otroka s posebnimi potrebami. Z Jakom je najprej individualno 
delala pomočnica ravnatelja šole, ki je hkrati tudi specialna pedagoginja. Omenila je, da je bila 
ves čas v stiku s psihologom in da se je njuna pomoč Jaku dopolnjevala. Deček je kasneje dobil 
odločbo o usmeritvi v skupino otrok s čustvenimi in vedenjskimi motnjami in s tem pravico do 
podaljšanega časa pisanja testov znanja in napovedano ustno ocenjevanje. Prav tako pa so mu 
pripadale individualne ure s šolskim psihologom, ki je izvajal dodatno strokovno pomoč. Jaka 
je bil torej usmerjen v prilagojen program vzgoje in izobraževanja z enakovrednim 
izobrazbenim standardom. Razrednik, psiholog in vodja taborov so nam povedali, da se je Jaka 
skozi leta kar močno spreminjal in da se je na neki točki njegova nemirnost obrnila navznoter. 
Vsi so bili mnenja, da je to posledica ločitve staršev. Jaka je v intervjuju zase ocenil, da se je v 
razredu počutil dobro. Povedal je, da so se kot razred zelo dobro razumeli in da so držali skupaj. 
A kljub temu je včasih motil razred s svojim vedenjem. Ni pa se dobro razumel z učitelji. Menil 
je, da ga vsi učitelji sovražijo in da so prestrogi do njega.  
 V obdobju od februarja 2015 do avgusta 2016 je na Jakovi šoli potekal projekt Sistemski 
pristop k medvrstniškemu nasilju. V sklopu projekta so bili izvedeni trije tridnevni tabori v 
taborniškem centru Marindol, katerih se je udeležil tudi Jaka. Na taborih so, kot podpora in 
pomoč učiteljem, sodelovali taborniki. Na taboru so zato potekale nekatere taborske rutine in 
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dejavnosti. V sklopu projekta so na šoli potekali še različni dnevi dejavnosti, kulturni dnevi, 
literarni natečaji, delavnice, aktivnosti na nivoju razreda in razredni projekti  na temo 
medvrstniškega nasilja. Tabornikom se je Jaka na pobudo staršev pridružil v prvem razredu. 
Obiskoval jih je do 8. razreda. Jaka je povedal, da se je pri tabornikih počutil zelo dobro in da 
se mu zdi, da se je tam lahko izkazal bolje kot v šoli. Tabornike je prenehal obiskovati v osmem 





Analiza in rezultati  
 
1. Zakaj lahko taborništvo opredelimo kot primerno dejavnost za otroke z ADHD? 
Zanimalo nas je, zakaj oziroma ali je taborništvo primerna dejavnost za otroke z ADHD. To 
smo raziskovali z intervjuji. Jaka smo povprašali, zakaj se je pridružil k tabornikom,  kako se 
je tam počutil, ali se je lahko tam lažje izkazal kot v šoli in kaj mu je bilo všeč. Vprašali smo 
ga še, ali so ga vrstniki na taboru sprejemali takšnega kot je in če je bilo na taboru manj 
glavobolov, kakor v šoli. Starša smo vprašali, zakaj sta Jaka vpisala k tabornikom. Zanimalo 
nas je njuno mnenje glede tega, kako se je Jaka počutil pri tabornikih in če se je po njunem 
mnenju lahko bolje izkazal kot v šoli. Vodjo taborov smo vprašali še, ali se ji zdi, da je bil Jaka 
med vrstniki bolje sprejet na taboru, kakor v šoli. Zanimalo pa nas je tudi to, zakaj je vključila 




OBLIKOVANJE SKUPNIH POJMOV  
Tabela 1: Kategorije in pojmi za raziskovalno vprašanje: Zakaj lahko taborništvo opredelimo 
kot primerno dejavnost za otroke z ADHD? 
 
 
V teoretičnem delu smo ugotovili, da lahko izbrani pedagoški pristopi pozitivno vplivajo na 
otroke z ADHD. Gozdna pedagogika lahko pozitivno vpliva s svojim naravnim okoljem, ki 
deluje pomirjujoče na otroke z ADHD (Gyӧrek 2018, str. 3). Doživljajska pedagogika lahko na 
otroke z ADHD vpliva preko svojih metod, ki temeljijo na doživetju (Ščuka 2015 v Roškarič 




























































uresničuje preko taborniške metode (Štajdohar in Zupan 2003, str. 13). Teoretične ugotovitve 
dopolnjujemo s predstavitvijo odgovorov vseh intervjuvancev. 
Ugotovili smo, da je kar nekaj razlogov, na podlagi katerih bi lahko govorili o taborništvu kot 
primerni dejavnosti za otroke z ADHD. Najprej izpostavljamo predpostavko, da se pri 
tabornikih lahko otrok z ADHD lažje izkaže kot v šoli. Pri tabornikih dejavnosti potekajo na 
različnih področjih, zato lahko vsak otrok najde področje, v katerem je dober. To potrjuje tudi 
odgovor Jakove matere, ki je na vprašanje, ali se je Jaka pri tabornikih bolje izkazal kot v šoli, 
odgovorila: »Ja, mislim, da ja…saj on je tako zelo spreten, pa tak, motorične sposobnosti ima« 
(glej tabelo 5). Oče je na to isto vprašanje prav tako odgovoril pritrdilno: »Absolutno! Ja, 
mislim, da je bilo to tam ful dobro« (glej tabelo 7). Tudi Jaka je na to isto vprašanje odgovoril 
pritrdilno: »…pa meni se zdi, da mogoče ja. Zato, ker v šoli sem se bolj zafrkaval pa tko« (glej 
tabelo 6). Starša in Jaka so potrdili, da se je pri tabornikih Jaka lahko lažje izkazal kot v šoli.  
V teoretičnem delu smo poudarili, da so dejavnosti in vsebine pri tabornikih zelo pestre. Jaka 
je našel pri tabornikih področja, na katerih se je lahko izkazal. Zato ugotavljamo, da so, 
predvsem iz vidika različnih področij, na katerih se lahko otrok z ADHD izkaže (npr. znanje 
vozlov, pionirski objekti, življenje v naravi, kuhanje, orientacija, uporaba orodja, poznavanje 
živali in sledi itn.), taborniki lahko razumljeni kot primerna dejavnost za otroke z ADHD. V tej 
točki izpostavljamo pomembnost taborniških veščin in znanj, ki so bili eden od razlogov, da je 
mati vpisala Jaka k tabornikom: »Hja ne vem, meni je bila ful všeč ta ideja, da živijo z naravo, 
da pač spoštujejo naravo in te veščine ki se jih lahko naučijo, ki jim lahko pridejo prav v 
vsakdanjem življenju« (glej tabelo 5). Tudi Jaka sam je izpostavil, da so mu bile dejavnosti pri 
tabornikih všeč: »…všeč mi je bilo, ne vem, pa sej tut tisto, kar smo mel pavze, so mi bile všeč, 
pa tut tist, kar smo delal z vodniki pa to… vse mi je bilo všeč, v bistvu…« (glej tabelo 6). 
O taborništvu kot primerni dejavnosti za otroke z ADHD lahko govorimo tudi iz vidika vpliva 
narave. Kot smo ugotovili v teoretičnem delu naloge, narava vpliva na kognitivno, motorično, 
senzorično, čutno-gibalno, psiho-socialno, emocionalno, komunikacijsko in osebnostno 
področje otrokovega razvoja (Gyӧrek 2014, str. 44). Ugotovili smo, da ima narava pozitiven 
vpliv na otroke z ADHD. Eden od razlogov, zakaj je mati Jaka vpisala k tabornikom, je bil tudi 
vezan na naravo: » Hja, ne vem, meni je bila ful všeč ta ideja, da živijo z naravo, da pač 
spoštujejo naravo« (glej tabelo 5). Tudi oče je kot enega izmed razlogov vpisa Jaka k 
tabornikom navedel naravo: »sem zagovornik tega, se pravi igre, naravne igre, in sožitja z 
naravo, in se mi zdi, da je to fajn in da je to dobro, če te starši usmerijo tja, pa vidiš ali ti je to 
v redu ali ne« (glej tabelo 7). Narava s svojimi neizmernimi možnostmi mladi osebi ponuja 
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možnosti za razvoj telesnih, intelektualnih, čustvenih, družbenih in duhovnih sposobnosti. 
Uporaba narave kot elementa taborniške metode ne vključuje samo aktivnosti na prostem, saj 
vključuje tudi razvoj ustvarjalnega stika z naravo in izkoriščanja vseh edinstvenih učnih 
priložnosti, ki jih daje (Okorn 2001, str. 42). Tudi v Jakovem primeru lahko sklepamo, da je 
imela narava pomembno vlogo. Odgovora Jaka in razrednika nakazujeta, da se je vpliv narave 
kazal v zmanjšanju Jakovih glavobolov na taborih. Jaka smo vprašali, ali so se na taborih tudi 
pojavljali glavoboli. Na naše vprašanje je odgovoril: »Ne… pač med počitnicami nikoli, samo 
med šolo« (glej tabelo 6). Jakov razrednik je to omenil pri vprašanju o Jakovem vedenju na 
taborih: »…že na prvem taboru v šestem razredu smo mu dajali zdravila ala cedevito, ker ga je 
glava bolela. In je pomagalo. Tega ni več rabil kasneje. Se je vsaj toliko znašel, tudi postelje ni 
več močil po tem« (glej tabelo 9). Zavedati pa se moramo, da je bilo lahko zmanjšanje 
glavobolov odvisno tudi od česa drugega. Jaka je namreč poudaril, da je bilo manj glavobolov 
med počitnicami na splošno. Torej lahko le posredno sklepamo, da glavobolov ni bilo tudi na 
taborjenju. Zato lahko o vplivu narave na glavobole dečka sklepamo le posredno.  
Čeprav v teoretičnem delu taborništva nismo proučevali z vidika umika otroka od tehnologije, 
je Jakov oče izpostavil, da je sam Jako vpisal k tabornikom tudi iz tega razloga: »In nekako 
skozi to, ker je preveč ekranov, se pravi modre svetlobe in tako naprej, sem zagovornik tega, se 
pravi igre, naravne igre in sožitja z naravo« (glej tabelo 7). Izsledki nekaterih raziskav kažejo, 
da lahko tehnologija negativno vpliva na otroke z ADHD, kar se kaže v obliki motenj 
pozornosti, zmanjšane koncentracije, upočasnjenega kognitivnega razvoja, impulzivnosti in 
zmanjšani sposobnosti učenja (Rowan 2010 Gyӧrek 2014, str. 50). Zato ocenjujemo, da je tudi 
iz vidika umika od tehnologije, taborništvo kot dejavnost v naravi in povezana z naravo, 
primerna za otroke z ADHD.  
V prvem delu naloge smo izpostavili, da so otroci z ADHD v šoli pogosto prepoznani kot 
razredni klovni, glavni krivci, ali pa celo čudaki. Pri tabornikih jim lahko vodniki pomagajo pri 
vključevanju med vrstnike, in sicer tako, da celotno skupino učijo tolerantnosti (Seal 2014). 
Mikuš Kos (2017, str. 75) zapiše, da lahko otrok v organizaciji, kot je taborniška, najde svoje 
mesto in vlogo v skupini, dobi občutek pripadnosti in sprejetosti, se nauči timskega dela in 
spoštovanja pravil. Taborništvo že s svojim delom, ki poteka v manjših skupinah, neposredno 
teži k sodelovanju. To pa lahko vodi k temu, da se otrok z ADHD v taborniški skupini počuti 
bolj sprejetega. To je potrdil tudi Jaka. Na vprašanje, kako se je počutil pri tabornikih, je 
odgovoril: » Aja, meni se zdi, da je bilo super« (glej tabelo 6). Na vprašanje, če so ga pri 
tabornikih sprejemali takšnega kot je, je odgovoril: » Ja, seveda, so me ja« (glej tabelo 6). 
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Ugotovitev je potrdila tudi vodja taborov, ko smo jo vprašali, če je bil Jaka bolj sprejet na 
taborih kot v šoli. Na zastavljeno vprašanje je odgovorila: »Definitivno. On tam ni imel nobenih 
groznih trenutkov, da bi ga izločali. Nasprotno. Tam so otroci želeli, da je z njimi v skupini, 
zato ker ima ful enega znanja, ane. Tam je bilo fajn, da je on v skupini, da je on pri lovu na 
lisico… ker se je vedelo, Jaka zna poiskati to, zna odrezati, ima nož in tako naprej« (glej tabelo 
10).  
Sklenemo lahko, da lahko vnos elementov taborništva v šolske tabore ocenimo pozitivno, tudi 
zato, ker se je Jaka na taborih dobro počutil in bil sprejet med vrstniki. 
2. S čim in kako lahko taborništvo vpliva na vedenje otroka z ADHD v šoli in izven 
nje in ali so imele izkušnje s taborom pozitiven vpliv na spremembo Jakovega 
vedenja? 
Pri drugem raziskovalnem vprašanju nas je zanimalo s čim in kako lahko taborništvo vpliva na 
vedenje otroka z ADHD v šoli in izven nje, bolj konkretno, ali so taborniški elementi, ki so bili 
vključeni v šolske tabore vplivali na Jakovo vedenje na taborih in po njih.  
Pri oblikovanju odgovora na to vprašanje smo si pomagali z naslednjimi vprašanji, ki smo jih 
zastavili vsem intervjuvancem. Jaka smo prosili za samooceno tega, ali je bivanje na taboru 
vplivalo na njegovo vedenje po taboru in če ocenjuje, da je njegovo vedenje drugačno izven 
šole. Razrednika smo vprašali, kakšno je bilo Jakovo vedenje na šolskih taborih (prejšnjih in 
poznejših) in če je opazil kakšne razlike v njegovem vedenju. Tudi vodjo taborov smo 
povprašali, če je opazila kakšne razlike v Jakovem vedenju, po taborih. To isto vprašanje smo  
zastavili tudi Jakovima staršema. Prav tako pa smo ju povprašali, če vidita kakšen vpliv 
taborništva na Jaka. Jakovega psihologa smo vprašali, kako bi lahko Jaku koristile aktivnosti v 
naravi. Jakovega razrednika smo povprašali o pojavnosti konfliktov na taboru med Jakom in 
vrstniki. Zanimalo nas je, ali je bilo konfliktov manj kot v šoli, kar smo preverjali v intervjuju 




OBLIKOVANJE SKUPNIH POJMOV 
Tabela 2: Kategorije in pojmi za raziskovalno vprašanje: S čim in kako lahko taborništvo 
vpliva na vedenje otroka z ADHD v šoli in izven nje in ali so imele izkušnje s taborom 
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v vedenju   
 
Menimo, da taborništvo lahko na vedenje otroka z ADHD vpliva s spremembo okolja. Jaka 
smo vprašali, ali je njegovo vedenje drugačno izven šole. Na to vprašanje je odgovoril: »Ja, 
meni se tudi zdi. Ja, saj so vsi rekli, da sem čisto drugačen in vse« (glej tabelo 6). Na vpliv 
okolja je opozoril tudi Jakov psiholog, ko smo ga vprašali, kako bi lahko Jaku koristile 
dejavnosti v naravi. V zvezi s tem, je povedal: » Ampak se mi zdi, da bi bila pri njemu nujno 
potrebna še ena taka aktivnost zunaj v naravi z namenom, da se spuca in sprosti. Narava tud 
ful pomirja, pozitivno deluje na pozornost, na razvoj koncentracije, na sproščanje in tudi ob 
teh raznih dejavnostih otroci dobijo nek tak večji občutek samostojnosti, pa uspešnosti, pa na 
samopodobo dobro vpliva in tako naprej. Izkušnjo, ki sem jo imel dobro s tem je bila pri dečku, 
ker on je pa še vedno pri tabornikih. Vem, da je bil, mislim, da je še vedno. Ma je bilo to ful the 
best, to vem, da ga je ful skuliralo. Pa kick boks je začel trenirat. In  vem, da ko je on notr padu 
v te dve stvari, se je dosti spremenil. Tudi v šoli je lažje funkcioniral, pa lažje je bilo delati z  
njim« (glej tabelo 8).  
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Iz tega odgovora lahko sklepamo, da taborništvo ali vnos taborniških elementov na šolske 
tabore lahko vpliva na vedenje otrok z ADHD. V teoretičnem delu naloge smo izpostavili, da 
se vpliv naravnih okolij pri otrocih z ADHD kaže tudi v zmanjševanju vedenjskih motenj (Flom 
in sod. 2011 v Gyӧrek 2014, str. 19). To potrjuje tudi Zdenka Roškarič Duh (2017, str. 246), 
saj zapiše da so učenci z ADHD, ki so pogosto zahajali v gozd, doživljali okolje gozda in 
sodelovali v usmerjenih aktivnostih, izboljšali moteče in impulzivno vedenje, sledenje pouku, 
opravljanje domačih nalog in prilagodljivost šolskemu okolju ter vrstnikom. Gozd namreč 
povečuje umirjenost, zbranost, pozornost in senzibilnost (prav tam).  
Spremembe v vedenju dečka sta v intervjuju izpostavila tako razrednik, kot tudi vodja taborov. 
Vprašali smo ju, kašno je bilo Jakovo vedenje na taborih. Razrednik je na zastavljeno vprašanje 
odgovoril: »Na tistih poznejših taborih je bil boljši. /…/ tako manj zaletav« (glej tabelo 9). 
Menimo, da taborništvo lahko na vedenje otroka z ADHD vpliva preko drugačnega načina dela. 
Taborniki namreč uporabljajo taborniško metodo, ki zajema sedem gradnikov: simbolni okvir, 
podpora odraslih, učenje skozi delo (izkustveno učenje), življenje v skladu s prisego in zakoni, 
članstvo v manjših skupinah, stopnjevalni in stimulativni program različnih aktivnosti ter 
odkrivanje, spoznavanje, spoštovanje in zaščita narave (Okorn 2001, str. 39; Program za mlade 
2014, str. 19). Gre za dejavnosti, ki niso načrtovane na enak način kot dejavnosti v šoli. S tem 
se strinja tudi razrednik. To nam je omenil, ko smo ga vprašali o Jakovem vedenju na taboru : 
»Mislim, da mu sprememba okolja paše, pa drugačen način dela. Ker ni tega, ura je toliko, 
usedi se, poslušaj… Sicer na taborih je treba poslušat, ampak on, moram reči, da če ga zadeva 
zanima, je on neverjetno dolgo sposoben sedeti in poslušati.« (glej tabelo 9). Na podlagi tega 
odgovora lahko sklepamo, da lahko taborništvo vpliva na vedenje otroka z ADHD z drugačnim 
načinom dela in vsebinami, ki so za otroke zanimive. Vodja taborov pa je na isto vprašanje 
odgovorila: »Če vzamem tabor ko smo šli s Hrvati. Tam na tistem taboru je bil Jaka res super. 
Kot da ga ni. Ampak edini konflikt, ki ga je imel, se je zgodil na poti domov tik pred šolo, ko se 
je stepel. /…/ Pomembna razlika njegovega vedenja je bila v šestem in predvsem sedmem 
razredu, kot potem v osmem in devetem, ko se ni več delalo na projektu. Tako da jaz ga na 
taboru nisem nikoli videla. Saj ne govorim o tem, da mu nismo nikoli rekli '' Jaka, pazi, pa daj 
mir, pa daj malo počakaj, daj se za sekundo umiri, pa zdaj jaz govorim''. Milijon takih situacij 
je bilo, ampak to so bile situacije, na katere je reagiral. Tako, da je to naredil, magari za eno 
minuto. V neki šolski situaciji seje pa to kar malo zgubilo« (glej tabelo 10). Vodja taborov je v 
tem odgovoru povedala tudi to, da je imel Jaka na taboru manj konfliktov kot v šoli. Temu je s 
svojim odgovorom pritrdil tudi Jakov razrednik, ki smo ga vprašali, če je imel Jaka na taborih 
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manj konfliktov, kot v šoli. Odgovoril je: »Mislim, da jih je bilo manj, ker vem, da je imel manj 
priložnosti. Tako bi rekel, ampak to je čisto občutek, ne morem reči gotovo manj konfliktov« 
(glej tabelo 9). Odgovori so pokazali, da je bilo Jakovo vedenje na taborih boljše, kot v šoli.  
Ko smo vprašali Jaka, ali so šolski tabori vplivali na njegovo vedenje v šoli, je odgovoril: »Aja, 
ne vem… to je bila potem šola šele en mesec in pol kasneje. Mogoče.« (glej tabelo 6). S tem se 
je strinjal tudi Jakov oče, saj je rekel, da je bil Jaka pomirjen le:» kakšen dan ali dva /…/ On je 
bil v tem svojem šolskem okolišu, pa je šel na taborjenje, pa je bilo verjetno premalo tega, da 
bi se on lahko kaj bolj umiril« (glej tabelo 7). Tudi Jakov razrednik ni mogel reči zagotovo, da 
je šolski tabor kaj vplival na njegovo vedenje v šoli, saj je opozoril, da je: »imel boljše trenutke, 
pa je bil nekaj časa boljši, pa nekaj slabši. To je bil cikel enega tedna. Recimo, v sredo ga je 
bolela glava, ga ni bilo. Je prišel nazaj v četrtek, je bil dober. V petek sva že sedela v svetovalni 
službi. In težko rečem, da je bil kdaj kaj daljši mir« (glej tabelo 9). Mati pa je na zastavljeno 
vprašanje odgovorila: »Aja… to pa ne vem…Mmm, ne vem, to pa nisem opazila, da bi kdaj, kaj 
bilo« (glej tabelo 5).  
Na vprašanje, ali so šolski tabori vplivali na Jakovo vedenje tudi po taboru, so Jaka, njegova 
starša in razrednik odgovorili negativno. Sklenemo lahko, da direktnega vpliva taborništva na 
vedenje v šoli v našem primeru ni bilo. 
Iz naših odgovorov torej ni razvidno, kako lahko taborništvo specifično vpliva na vedenje 
otroka z ADHD. Sklepamo lahko, da taborništvo vpliva na vedenje otroka z ADHD z vzgojo 
mladih, da bi postali avtonomni, solidarni, odgovorni in angažirani, ter bi se zavedali svojih 
potreb, sposobnosti in odgovornosti do sebe in do družbe (Štajdohar in Zupan 2003, str. 13).  
To se v okviru taborništva dosega tako, da se mlade vključuje v aktivnosti, ki potekajo preko 
svojevrstne metode, kjer je vsak posameznik glavni dejavnik svojega razvoja (prav tam). 
Taborništvo vpliva predvsem na razvoj veščin, kot so delovanje v skupini, komunikacijske 
sposobnosti, prevzemanje odgovornosti, samostojnost, pripravljenost za sodelovanje in pomoč, 
reševanje konfliktov, sposobnost reševanja nepredvidljivih situacij ipd. Kar pa je pomembno 




3. Katere taborniške veščine lahko otroku z ADHD olajšajo delovanje v vsakdanjem 
življenju? 
 
Da bi dobili odgovor na to vprašanje, smo Jaka vprašali, če se je na tabornikih naučil kaj, kar 
mu pomaga obvladovati njegove težave. Odgovor na to raziskovalno vprašanje smo oblikovali 
še z odgovori vodje taborov na vprašanje, katere taborniške veščine ter znanja je vključila v 
šolske tabore in zakaj. 
OBLIKOVANJE SKUPNIH POJMOV 
Tabela 3: Kategorije in pojmi za raziskovalno vprašanje: Katere taborniške veščine lahko 
otroku z ADHD olajšajo delovanje v vsakdanjem življenju? 
KATEGORIJA: 
TABORNIŠKE VEŠČINE 
JAKA VODJA TABOROV 
POJMI Znanje o uporabi orodja Postavljanje ognja 
Taborne rutine 
Zbor 
Lov na lisico  
Neformalna druženja in učenje 
Učenje reševanja konfliktov 
Drugačen način dela 




Pri oblikovanju odgovorov na tretje raziskovalno vprašanje smo izhajali iz vprašanja za vodjo 
taborov o tem, zakaj je vključila ravno elemente taborništva na šolske tabore. Na to vprašanje 
nam je odgovarjala zelo na široko. Izpostavila je, da se ji taborništvo zdi pomembno iz vidika 
neformalnih druženj, sodelovanja in reševanja konfliktov: »Taborništvo daje prednost 
sodelovanju pred tekmovanjem. Gre tudi za neka neformalna druženja, skozi katera se otroci 
učijo reševati konflikte« (glej tabelo 10). Otrokom z ADHD lahko lajšata težave znanje o 
sodelovanju v skupini in znanje o reševanju konfliktov. Vodja je taborniške elemente vključila 
tudi zaradi drugačnega načina dela, za katerega meni, da je v prid otrokom z ADHD: »In glede 
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na to, da vemo, da je zelo veliko nekih frontalnih pristopov do otrok, in vemo, da ti otroci, ki 
imajo možnost mnogih nekih dražljajev, frontalno delajo težje. In imajo tudi do frontalnega 
učenja en tak poseben odnos. Zato smo v projektu preko neformalnega učenja, ki je prav tako 
učenje in druženje, jim povedali in jih naučili vse tisto, kar bi se naučili pri eni razredni uri v 
klopi. Zakaj taborništvo. Zato ker ravno otrokom, ki so bolj živahni in ki imajo ADHD, ki jih 
navadno šolski sistem ne razume najbolje /…/, ki se grejo klovne, nudi dejavnosti, kjer lahko 
najdejo neko pomembno vlogo v skupini« (glej tabelo 10). Tudi mi se strinjamo s tem, da je 
drugačen način dela lahko v pomoč otrokom z ADHD. Ne moremo pa trditi, da to neposredno 
vpliva na lažje delovanje v vsakdanjem življenju. Vodja taborov je izpostavila še, da se ji 
taborniške vsebine zdijo pomembne, ker nudijo veliko sodelovanja in sproščanja: »In z dokazi 
smo podprli, da otroci, ki so nemirni, kot je Jaka, jim te vsebine nudijo veliko nekih možnosti 
sproščanja, sodelovanja, da jih otroci drugačne spoznajo, da svoje interese zapolnijo, da 
najdejo pozicijo v skupini, imajo možnost umirjanja…« (glej tabelo 10). V tem odgovoru je 
vodja izpostavila, da si otrok z ADHD lahko poišče novo pozicijo v skupini. To se nam zdi 
pomembno, ker na ta način lahko otrok z ADHD sklepa nova prijateljstva in širi socialno mrežo. 
To je pomembno predvsem zato, ker imajo otroci z ADHD sicer težave v socialnih odnosih in 
so zato pogosto izolirani iz vrstniške skupine (Charman 2001, str. 32; Rotvejn Pajič 2015, str. 
19). Lahko sklepamo, da lahko takšne izkušnje vplivajo na lažje delovanje otroka v vsakdanjem 
življenju.   
Jaka smo vprašali, če je pri tabornikih pridobil kakšna znanja, ki mu pridejo prav vsakdanjem 
življenju. Na naše vprašanje je odgovoril: »Ja sigurno, kakšna taka znanja sem se naučil… ker 
če ne bi hodil, sigurno nebi znal kakšnih stvari.… Ne vem no, tudi ko sem hodil na tabornike, 
sem bolj se učil, ne vem z nožem pa take stvari. Pol sem pa tut si kupil en nož zelo dober… ne 
vem, smo tut šli z očetom na ene take tabore, bolj v naravi pa tko, in sem tut tam bolj se 
pokazal.« (glej tabelo 6). Na tem mestu moramo opozoriti, da je Jaka verjetno še premlad, da 
bi se zavedal vseh veščin in znanj, ki mu pomagajo v vsakdanjem življenju (tako o praktičnih 
znanjih, kot tistih ki niso praktična), zato je na to vprašanje zelo težko odgovarjal, veliko 
premišljeval in vzdihoval.  
Pri odgovarjanju na tretje raziskovalno vprašanje nam je največ povedala vodja taborov, ki je 
tudi sama dolgoletna tabornica. To pomeni, da taborništvo zares dobro pozna in ve, čemu so 
namenjene določene aktivnosti. Vprašali smo jo, katere taborniške veščine in znanja je vključila 
na šolske tabore. Izpostavila je, da se ji zdi pomembno: »postavljanje samega ognja, pri čemer 
otroci vidijo, da je to čast. In otroci, kot je Jaka, njemu je to super, da lahko on žaga in tako 
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naprej. Kako v bistvu tem otrokom pomeni, da lahko pokažejo, kaj znajo. Ali pa da nobeden ne 
teži ''dajte sekiro stran''. Gre tudi za neko zaupanje do teh otrok, ki ga drugače zelo redko 
doživljajo. Vedno mislimo, da kar zgradijo, potem to z ritjo poderejo, ker so pač nemirni. In ves 
čas poslušajo ''pazi, to ne smeš, to bo narobe''« (glej tabelo 10). Postavljanje ognja ne zajema 
samo znanja o samem ognju, ampak zajema tudi občutek samostojnosti in odgovornosti, ki ga 
otrok pridobi pri tem. Za otroke z ADHD se nam to zdi koristno, ker jim samostojnost lahko 
pomaga tudi v vsakdanjem življenju, kjer morda nimajo toliko izkušenj o samostojnosti. Pri 
tabornikih se otrokom zaupa naloge, ki bi jih morda v vsakdanjem življenju namesto njih 
naredil nekdo drug. Otroci se učijo delati z nožem, sekati in žagati drva, kuhati na odprtem 
ognju, zakuriti ogenj… Gre za dejavnosti, ki so na prvi pogled lahko zelo nevarne. Pri 
tabornikih pa se že osnovnošolci srečajo s temi dejavnostmi (pod nadzorom vodnika, seveda). 
To so veščine, ki tabornikom dajejo ''prednost'' pred ne-taborniki. Kar pa lahko vpliva tudi na 
posameznikovo počutje. Jaka se je teh veščin naučil pri tabornikih, zato je bil na šolskih taborih 
zaželen med sošolci, kot že omenjeno zgoraj. 
Kot naslednjo pomembno stvar je vodja taborov izpostavila taborne rutine in zbor: »pomembno 
se mi zdi izpostaviti da so taborske rutine (zbor, časovnica...) dobro orodje za delo /… / zdej, 
ta prva stvar, ki se meni zdi ful pomembna je to, da grejo otroci v zbor« (glej tabelo 10). Kadar 
je na taborjenju sklican zbor, se morajo vsi zbrati, obleči taborniške kroje ali majice, se postaviti 
v ravne vrste, mirno počakati navodila in na koncu pozdraviti zastavo s petjem himne. Če kdo 
v zboru klepeta, ali ne zmore počakati, ga lahko doleti kazen. To so pravila obnašanja v zboru, 
od katerih se ne odstopa, saj zbor pomeni častni pozdrav taborniški zastavi. Strinjamo se, da so 
rutine otrokom z ADHD v pomoč. Ne moremo pa reči, da taborne rutine, kot je zbor, otroku z 
ADHD lajšajo obvladovanje težav v vsakdanjem življenju.  
Vodja taborov je na koncu izpostavila še lov na lisico4: »Potem vedno ohranjamo lov na lisico. 
Zato ker je to ena ful fajn sodelovalna aktivnost, kjer se morajo res vsi zmenit, kako bojo 
določene stvari naredil, in tukaj pravzaprav vsak pride do izraza, ne« (glej tabelo 10). Pri tej 
dejavnosti se mora otrok naučiti sodelovati z ostalimi. Naučiti se mora zaustaviti svoje impulze 
in slediti potrebam skupine. Ta dejavnost se nam zdi za otroke z ADHD zelo ''poučna'', saj se 
na ta način lahko naučijo funkcionirati v skupini in najdejo svoj položaj v njej. Znanje o 
                                                          
4 Lov na lisico je izraz za taborniško dejavnost. Gre za neke vrste krajši pohod, kjer manjša skupina samostojno 
sledi potnim znakom, označenim na poti. Med pohodom je določeno število postojank, na katerih mora skupina 
opraviti različne naloge ali izzive. Če skupina pravilno sledi vsem potnim znakom, lahko na koncu ujame 
(navidezno) lisico in zmaga. 
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sodelovanju v skupini, pa jim posledično lahko pride prav tudi v vsakdanjem življenju in jim 
lajša težave v socialnih stikih. 
Pri tabornikih je sicer težko govoriti o konkretnih veščinah, ki vplivajo na posameznika. 
Izpostaviti pa je potrebno, da celotna izkušnja taborništva vpliva na posameznika. Ta je 
sestavljena iz znanj, doživetij, dogodkov, pozicij v skupini itd. In vse to je lahko otroku z 
ADHD v pomoč pri delovanju v vsakdanjem življenju.  
 
4. Kakšne so lahko negativne posledice taborništva na otroke z ADHD in kakšne 
težave so se kazale pri Jakovem vključevanju v taborniško življenje? 
Pri odgovarjanju na to raziskovalno vprašanje smo izhajali iz odgovorov Jake na vprašanje o 
tem, kaj mu pri tabornikih ni bilo všeč. Staršema smo zastavili vprašanje, ali je Jaka kdaj 
izpostavil kakšne težave, ki so se pojavljale pri tabornikih. Vodji taborov pa smo zastavili 
vprašanje, v čem vidi prednosti in slabosti taborništva. Podani odgovori nakazujejo, na stvari, 
ki Jaku pri taborništvu niso bile všeč, a to še ne pomeni, da govorimo o negativnih posledicah 
taborništva. O le-teh bomo sklepali zgolj posredno, saj nismo dobili nobenih specifičnih 
odgovorov o negativnih posledicah taborov in taborništva na Jaka.  
 
OBLIKOVANJE SKUPNIH POJMOV 
Tabela 4: Kategorije in pojmi za raziskovalno vprašanje: Kakšne so lahko negativne posledice 





JAKA MATI OČE VODJA TABOROV 




Težave z zbori 
Red pri 
tabornikih 
Hajk5 Neznanje vodnikov kot 
slabost taborništva 
                                                          
5 Hajk je taborniški izraz za pohodni tabor, ki traja po navadi 4 dni pred letnim taborjenjem. Udeležijo se ga 
taborniki od 6. razreda dalje oz. taborniki, ki pripadajo starostni skupini gozdovnic in gozdovnikov. Na pohodni 




Dečkova mati je v intervjuju povedala, da so Jaka pri tabornikih pogosto zmotili zbori: » njemu 
je bilo najbolj težko tisto, saj je čisto razumljivo, da je ob tej in tej uri to. Ampak ta red nekako 
mu ni ravno sedel, ker je pač mogel čakat, in je rekel '' zdej smo mogl pa čakat, da se uni neki 
zmenjo, pa so se tok časa menil'' in to je njega ful motilo« (glej tabelo 5). Tudi Jaka sam je 
izpostavil, da so mu zbori včasih delali težave: »Ja tist mi je bilo včasih problem, ker sem včasih 
zamudil, al pa kaj takega« (glej tabelo 6). V teoretičnem delu naloge smo ugotovili, da otrok z 
ADHD potrebuje jasno strukturo, stalnost in pravila (Rotvejn Pajič 2015, str. 35) in da otroci z 
ADHD še posebej slabo delujejo v neorganiziranih in kaotičnih okoljih, v katerih je preveliko 
število socialnih interakcij (Mikuš Kos 1990, str. 5). Jaka pa je zmotil ravno red pri tabornikih, 
čeprav bi mu, skladno s teorijo, moral biti v pomoč. Lahko rečemo, da v tem primeru govorimo 
o težavi, ki se je pokazala pri Jakovem vključevanju v taborniško življenje. 
Jaku na taboru ni bilo všeč: »…kakor se spomnim, je bilo, ko sem bil MČ6, mi je bilo na taboru 
bolj tako hmm… nisem ravno rad hodil na tabore. Pol ko sem bil pa starejši, pol mi je bilo pa 
že ful uredu, pol sem pa rad hodil« (glej tabelo 6). Prosili smo ga, da nam svojo trditev 
obrazloži: »pa verjetno tut zaradi tega ker GG7 ima več svobode…pri MČjih imaš manj stvari 
za delat pa vse…« (glej tabelo 6). Oče je povedal, da je Jaka zmotilo še: »Hajk se mu je mogoče 
zdel malo preveč naporen, pač ampak ja « (glej tabelo 7). Odgovori nakazujejo na težave, ki 
jih je imel Jaka pri vključevanju v taborniško življenje.   
Menimo, da lahko, s svojim neznanjem in nenačrtovanjem dejavnosti največ negativnih 
posledic na posameznika pustijo vodniki taborniških skupin. Posameznik lahko postane vodnik 
s petnajstimi leti, ko opravi vodniški tečaj. Glavni problem je v tem, da vodniki nimajo znanja 
niti o razvojni psihologiji, kaj šele o otrocih s posebnimi potrebami. Temu je tako, ker vodniki 
na vodniških tečajih ne dobijo vsega ustreznega znanja. Otrok z ADHD je lahko interpretiran 
le kot težaven otrok, ki vodniku ''žre'' živce. Tak odnos pa lahko otroku prinese dodatno slabo 
izkušnjo izključevanja in zavračanja, česar so otroci z ADHD, kot smo izpostavili v prvem delu 
naloge, lahko deležni že v šolskem okolju. Če bi vodniki imeli ustrezno znanje, bi lahko otroka 
z ADHD prepoznali in bili bolj pozorni nanj pri delu v skupini, ga skušali vključiti, krepiti 
njegova pozitivna področja itd. Vodja taborov smo vprašali v čem vidi slabosti taborništva. 
                                                          
6 MČ je kratica za starostno skupino medvedov in čebelic. V to starostno skupino sodijo otroci od 6. do vključno 
10. leta starosti. 
7 GG je kratica za starostno skupino gozdovnikov in gozdovnic. V to starostno skupino sodijo otroci od 11. do 
vključno 15. leta starosti.  
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Odgovorila je: »da so vodniki mogoče malo bolj… več bi mogli imeti znanja, zato ker pač se 
spreminja populacija in tudi oni se spreminjajo« (glej tabelo 10). 
Problem se lahko pokaže tudi v tem, da so taborniške skupine (vodi) zelo veliki. Tako ima en 
sam vodnik lahko 15 otrok. S tem se poruši sistem dela v manjših skupinah, kar pa vodniku 
onemogoči, da bi se lahko posvetil posamezniku in krepil vodov duh.  
Z odgovori intervjuvancev smo predstavili težave, ki so se kazale pri Jakovem vključevanju v 
taborniško življenje. Nismo pa dobili specifičnih odgovorov o negativnih posledicah 
taborništva na Jaka. 
SKLEP EMPIRIČNEGA DELA 
 
V empiričnem delu smo ugotovili, da lahko taborništvo razumemo kot primerno dejavnost za 
otroke z ADHD iz različnih razlogov. Prvi je ta, da ima pri tabornikih otrok z ADHD več 
priložnosti, da se izkaže in poišče svoje mesto v vrstniški skupini kot pa npr. v šoli. Drugi razlog 
je ta, da narava pomirjajoče vpliva na otroke z ADHD in posledično vpliva na izboljšanje 
njihove koncentracije in nemirnosti. Prav tako umik v naravo omogoča umik od vsakodnevne 
tehnologije, za katero nekatere raziskave kažejo, da negativno vpliva na otroke z ADHD. Tretji 
razlog pa je to, da taborništvo predstavlja drugačen način dela z otroki, pri čemer je ključno 
predvsem sodelovanje znotraj skupine. Ugotovili smo, da taborništvo lahko vpliva tudi na 
vedenje otroka z ADHD in zmanjšanje konfliktov posameznika z okolico. Na vedenje vpliva 
taborništvo predvsem preko sodelovalnih aktivnosti, kjer se mora otrok naučiti sodelovati z 
drugimi in reševati morebitne konflikte. Ugotovili pa smo, da v našem primeru taborništvo ne 
vpliva na dolgotrajnejše spremembe vedenja in na vedenje v šoli.  
Zanimalo nas je še, katere taborniške veščine lahko otroku z ADHD lajšajo težave. Ugotovili 
smo, da med te veščine lahko štejemo praktične veščine, kot so orientacija, raba različnih orodij 
in taborniške aktivnosti. Pomembne so tudi sodelovalne veščine in krepitev občutka 
odgovornosti ter samostojnosti.  
Opozorili pa smo tudi na negativne posledice taborništva. Te vidimo predvsem kot posledice 
neznanja vodnikov o pristopu k otrokom s posebnimi potrebami. Otrok z ADHD je lahko 
interpretiran le kot težaven otrok, ki vodniku ''žre'' živce. Zaključujemo s tem, da je taborništvo 






V magistrski nalogi smo raziskovali, kako lahko izbrani vzgojni pristopi vplivajo na otroke z 
ADHD. Z začetkom šolanja se po mnenju nekaterih avtorjev (Mattner 2002, Mikuš Kos 2017, 
Nemanič 2009, Pulec Lah 2009) prične težavno obdobje za otroke z ADHD, saj šola prednje 
postavlja prevelike zahteve. A kljub temu šola lahko nudi največ pomoči tem otrokom 
(Kakouros 2004, Mikuš Kos 1990, Nemanič 2009, Pulec Lah 2009, Žunko Vogrinc 2009). 
Glede na to, da šola predstavlja tem otrokom težko preizkušnjo, nas je zanimalo, kako jim lahko 
alternativni vzgojni pristopi morebiti lajšajo težave. Osredotočili smo se na doživljajsko 
pedagogiko, gozdno pedagogiko in taborništvo. S preučevanjem značilnosti otrok z ADHD 
lahko strnemo, da imajo ti otroci težave na treh področjih: impulzivnost, pozornost in 
hiperaktivnost (Rotvejn Pajič 2002, str. 32). Kot sekundarne težave pa se pojavljajo vedenjske 
težave, učne težave in težave v socialnih odnosih (Charman 2001, str. 32; Rotvejn Pajič 2002, 
str. 56). Ugotovili smo, da ima na otroke z ADHD močan vpliv okolje. Nekateri avtorji celo 
menijo, da je ADHD izrazito okoljsko pogojena motnja, saj ti otroci kot moteči zunaj 
specifičnega okolja kot je šola, skorajda ne obstajajo (Zidar 2005, str. 48). V tej točki se nam 
zdi še posebej pomembno, da bi šola svoje učno okolje prestavila v naravo oziroma gozd. Gozd 
kot prostor učenja in izvajanja aktivnosti lahko pozitivno vpliva na otrokove kognitivne 
sposobnosti, socialno vključenost, koncentracijo, dobro počutje, zmanjšuje agresivnost, krepi 
ustvarjalnost in inovativnost (Gyӧrek 2012, str. 55; Gyӧrek 2014, str. 19). To potrjuje tudi 
dejstvo, da so učenci z ADHD, ki so pogosto zahajali v gozd, izboljšali moteče vedenje, 
sledenje pouku, opravljanje domačih nalog in prilagodljivost šolskemu okolju (Roškarič Duh 
2017, str. 246). Izobraževanje na prostem in koncept odprtega učnega okolja veljata za 
pomembni značilnosti gozdne pedagogike (Gyӧrek 2012, str. 57). Doprinos gozdne pedagogike 
smo identificirali ravno v njeni učilnici, to je v naravi. Pokazali smo, da ima narava pomemben 
pozitiven vpliv na otroke z ADHD. Zato nas je zanimalo, ali se šole sploh zanimajo za tovrstno 
poučevanje. V spletnem brskalniku se z zapisom gesla ''učilnica na prostem'' ponudi kar nekaj 
možnosti in želja šol, da to vključijo v svoj šolski vsakdan. Določene šole si prizadevajo, da bi 
popestrile pouk z gradnjo učilnice na prostem v bližini šole. Pri tem se nam postavlja vprašanje, 
ali bodo učinki enaki v učilnici na travniku kot v gozdu? Ocenjujemo, da je pri gozdni 
pedagogiki ključen odmik od betonske okolice v gozd in ne samo na zelenico ob šoli. Zagotovo 
pa je to že velik korak k drugačnemu poučevanju. Prostor za gozdno pedagogiko v sklopu šole 
vidimo tudi v dejavnostih šole v naravi, kar je v slovenskih šolah že tradicionalna oblika 
poučevanja in učenja. 
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Preučevali smo tudi, kakšen vpliv ima doživljajska pedagogika na otroke z ADHD. Ta se danes 
uporablja kot preventiva in kot kurativa, za otroke in mladostnike s težavami z vključevanjem 
v okolje in težavami na čustvenem in vedenjskem področju (Krajnčan 2007, str. 79, 123). 
Glavna značilnost doživljajske pedagogike je doživetje (Krajnčan 1999, str. 136). Pokazali smo, 
da delo v sklopu doživljajske pedagogike poteka v manjših skupinah, kjer so vsi udeleženi v 
proces soodločanja in sooblikovanja. Vse to pa poteka preko doživetja. To nas lahko spomni na 
koncept taborništva, ki je doživljajski pedagogiki podoben v naslednjih točkah: delo v manjši 
skupini, soodločanje in soudeležba, učenje z izkušnjo in preko doživetij. Doprinos doživljajske 
pedagogike in taborništva vidimo v njunih metodah, ki izhajajo iz učenja preko izkušnje. 
Taborništvo je svojo metodo oblikovalo v t.i. taborniško metodo, ki smo jo natančneje 
predstavili zgoraj. Gozdna pedagogika, doživljajska pedagogika in taborništvo se nam zdijo 
učinkoviti tudi zato, ker nudijo otrokom z ADHD dovolj možnosti za gibanje. Gibanje pa 
pozitivno vpliva na hitrost delovanja možganov, saj so takrat možgani bolj aktivni in dovzetni 
za učenje (Gyӧrek 2013, str. 230). To pa posledično zmanjšuje simptome ADHD (Strong in 
Flanagan 2011, str. 224). 
Vpliv taborništva smo podrobneje preučevali v empiričnem delu. Ugotovili smo, da je 
taborništvo primerna dejavnost za otroke z ADHD in da lahko neposredno vpliva tudi na 
njihovo vedenje. Opozorili pa smo tudi na to, kako lahko taborništvo negativno vpliva na otroka 
z ADHD. Zato se nam na tem mestu zdi pomembno, da še enkrat poudarimo, kako pomembno 
je, da imajo vodniki dovolj znanja z vidika razvojne psihologije in poznavanja posebnih potreb. 
Ne govorimo o tem, da bi morali vodniki postati strokovnjaki. Opremiti bi jih bilo potrebno z 
osnovnim znanjem in primeri dobre prakse. V to smer je ZTS v letu 2018 naredil korak naprej, 
saj je na 37. skupščini sprejel sklep, da Komisija za vzgojo in izobraževanje ter delo z odraslimi, 
za pomoč rodovom pri reševanju vzgojnih vprašanj, v svojo sestavo vključi strokovnjake s 
področja psihologije ali specialne pedagogike (Zapisnik 37. skupščine ZTS 2018). 
Zgoraj smo povzeli bistvene pozitivne vplive alternativnih vzgojnih pristopov na otroka z 
ADHD. Naša raziskava teh specifičnih vplivov ni potrdila. Pokazali smo, da je v našem primeru 
taborništvo primerno za otroke z ADHD predvsem zato, ker nudi več priložnosti, da se otrok 
izkaže in ker zajema drugačen način dela. Prav tako je pomembno, ker preko sodelovalnih 
aktivnosti lahko vpliva na krepitev otrokovih kompetenc, kot so sodelovanje v skupini, 
reševanje konfliktov, iskanje vloge v vrstniški skupini itn. To je za otroka z ADHD pomembno, 
ker ima lahko težave v socialnih odnosih.  Razlog, da nismo potrdili več pozitivnih vplivov, je 
posledica časovno prekratkega raziskovanja in skopih odgovorov intervjuvanih na vprašanja v 
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intervjujih. Da bi lažje potrdili pozitivne vplive omenjenih vzgojnih pristopov, bi morali dečka 
tudi opazovati, v šoli in pri tabornikih.  
Za zaključek bomo skušali iz preučevanih pristopov izluščiti dobre ideje in s tem oblikovali 
nekakšno popotnico za učitelje in šole. Ugotovili smo, da bi omenjeni alternativni pristopi 
pozitivno vplivali na otroke z ADHD. Iz gozdne pedagogike lahko kot popotnico vzamemo 
učenje v naravi. Pokazali smo, da ima narava na otroke z ADHD pozitiven učinek. Menimo, da 
bi v poučevanju v naravi uživali tudi učitelji, saj bi na ta način drugače spoznali svoje učence 
in bi tako lažje upoštevali njihove individualne potrebe. Ocenjujemo pa tudi, da bi učenje na 
prostem ugajalo tudi učencem samim. Iz doživljajske pedagogike in taborništva lahko kot dobro 
popotnico vzamemo vključevanje učencev v procese načrtovanja in odločanja. S tem bi učenci 
čutili pomembno vlogo znotraj šole. Bodisi gre za vključevanje v načrtovanje učnega dela, 
način obravnave učne snovi, ekskurzije ali pa zaključnega izleta. Pri tabornikih otroke zelo 
pogosto vključujemo v načrtovanje in organizacijo. Preko tega dobijo mladi mnogo izkušenj in 
spretnosti, ki so jim lahko v pomoč tudi kasneje v življenju. Iz taborništva lahko kot popotnico 
vzamemo idejo vodov. Bi lahko oddelčna skupnost delovala kot vod? Na to vprašanje 
odgovarjamo pozitivno. Učitelj kot vodnik je tisti, ki vodi svojo skupnost in njegova naloga je, 
da vzpostavi vodov oziroma razredni duh. Zakaj ne bi imel vsak razred svoje zastavice, ali pa 
svojega imena? Menimo, da bi krepitev razrednega duha pozitivno vplivala na občutek 
sprejetosti v razredu. Razredni duh pa bi krepil dobro počutje v razredu, kar pa bi posledično 
vplivalo tudi na razredno klimo. Vse to pa bi dobro vplivalo na otroke z ADHD, ki imajo 
pogosto težave v socialnih odnosih. Iz doživljajske pedagogike vzemimo za popotnico učenje 
preko izkušnje. Zelo dobro bi bilo, če bi se to udejanjalo pri čim več predmetih v šoli. Menimo, 
da bi na ta način učenci bolje razumeli učno snov in si jo trajnejše zapomnili. Iz vseh treh 
alternativnih pristopov lahko za popotnico vzamemo še možnost gibanja.  
Pokazali smo, da gibanje dobro vpliva na vse otroke, še posebej na otroke z ADHD. Če učitelj 
vidi, da so učenci izčrpani, nepozorni ali nemirni, naj prekine delo in vsaj za nekaj minut 
spodbudi učence h gibanju. Ko se učenci razgibajo, se lahko vrnejo nazaj k učnemu delu. 
Pokazali smo le nekaj načinov, kako lahko nekatere ideje iz alternativnih vzgojnih konceptov 
vključimo v sodobno javno šolo. To se nam zdi pomembno, saj bi s tem pozitivno vplivali na 
učence in jim morda izboljšali odnos do šole. Zagotovo pa bi takšne novitete pozitivno vplivale 
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PRILOGA A: Okvirna vprašanja za pol-strukturiran intervju z dečkom 
 Kaj ti je bilo v šoli všeč in kaj ti ni bilo všeč? Kako si se počutil v šoli? 
 Kako so se tvoje težave kazale v šoli? Kaj so naredili učitelji za to, da si jih premostil? 
 Si imel kakšne prilagoditve? Katere 
 Kaj pa si ti naredil, da ti je bilo v šoli lažje?  
 Kako si se razumel z vrstniki v šoli?  
 Zakaj si se pridružil k tabornikom? Ali so se tam pojavljale kakšne težave? Kakšne, 
kdaj, zakaj? 
 Kako pa si se razumel z vrstniki pri tabornikih oz. na šolskih taborih? So te sprejemali 
takšnega, kot si?  
 Si se pri tabornikih naučil kaj, kar ti pomaga obvladovati svoje težave?  
 Kako si se počutil v svojem vodu? Si bil sprejet? Si težko izpolnjeval navodila? 
 Kako si se počutil pri delu v manjših skupinah? Si bil sprejet? Si imel težave s 
sodelovanjem?  
 Vodi se na taborniških akcijah pogosto premešajo. Kako si ti doživljal to?  
 Kaj ti je bilo pri tabornikih všeč in kaj ti ni bilo všeč?  
 Se ti zdi, da si se pri tabornikih lahko bolje izkazal kot v šoli? Zakaj? 
 Kakšno je bilo vedenje na taboru (v sklopu projekta)? Boljše/slabše/nespremenjeno- 
zakaj menite, da je bilo tako?  
 Je bivanje na taboru pozitivno vplivalo na nadaljnje tvoje počutje v šoli? 
 Ali si imel na taboru manj glavobolov kot v šoli?  
 
PRILOGA B: Okvirna vprašanja za pol-strukturiran intervju s staršema dečka 
 Kako je potekal postopek usmerjanja? Kdo je dal pobudo za postopek usmeritve- ste 
težave opazili doma, ali so jih opazili v šoli? (podvprašanja v smeri, da dobim 
informacije o nastanku težav itd. kot neka zgodovina) 
 Ste opazili v devetih letih kakšne spremembe pri Jakovem vedenju v času šolanja? Se 
je naučil obvladovati svoje težave? Kako? Je postal bolj umirjen in manj impulziven? 
 Kako se je Jaka počutil v šoli? Vam je kdaj izpostavil kakšne težave, ki so se pojavljale 
v šoli? 
 Zakaj ste ga vpisali k tabornikom? 
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 Ste opazili kakšne razlike v vedenju, po taboru?  
 Se je Jaka dobro počutil pri tabornikih? Je imel tam prijatelje? Imate občutek, da se je 
lahko izkazal pri tabornikih? 
 Kako pa se je počutil v šoli? Je imel tudi tam prijatelje? 
 Vam je Jaka kdaj izpostavil kakšne težave, ki so se pojavljale pri tabornikih?  
 Ali vi vidite kakšen vpliv taborništva na Jaka?  
 
PRILOGA C: Okvirna vprašanja za pol-strukturiran intervju z dečkovim razrednikom 
 Kakšen je bil Jaka v razredu in kakšne so bile njegove prilagoditve pri pouku? 
 Kako ste videli Jaka v razredu? Kako je bilo z njegovo socialno vključenostjo v razredu? 
Kaj pa na taboru? 
 Kaj ste vi naredili za njegovo socialno vključenost? Se vam zdi pomembno, da ste pri 
tem pomagali tudi vi?  
 Ali se je tudi Jaka prilagodil pouku? Je bil zmožen upoštevati navodila in prilagoditve? 
 Kakšno je bilo njegovo vedenje na taborih? Boljše/slabše? Kje ste opazili razlike? Je 
bilo vedenje drugačno po vrnitvi iz tabora?  
 Ali je Jaka lažje upošteval navodila na taborih? Zakaj? 
 Ali je imel Jaka konflikte z vrstniki na taborih? Ali je bilo le-teh manj kot v šoli? 
 Se vam zdi, da je bil Jaka bolj sprejet na taborih, kot v šoli? So ga tam lažje sprejemali? 
 Je bivanje na taboru pozitivno vplivalo na nadaljnje Jakovo počutje v šoli? 
 Je bivanje na taboru pozitivno vplivalo na nadaljnje Jakovo počutje v šoli? 
 
PRILOGA D: Okvirna vprašanja za pol-strukturiran intervju z dečkovim psihologom in 
izvajalcem DSP 
 Kakšne težave ima Jaka? Kako je potekalo vaše delo z njim? Je DSP potekal 
individualno, ali v skupini? 
 Vam je v šoli izpostavil kakšne težave? 
 Kako se je odzval na dejavnosti znotraj dodatne strokovne pomoči? 
 Ste dali razredniku in ostalim učiteljem kakšne nasvete glede dela z Jakom? Kakšne? 




PRILOGA E: Okvirna vprašanja za pol-strukturiran intervju z vodjo taborov 
 Kako se kot šola odzivate na otroke s posebnimi potrebami? Kakšen je odnos do 
raznolikih učencev oziroma ali prihaja do razlik med posameznimi skupinami? 
 Kako je potekalo vaše individualno delo z njim? Kako se je spreminjal skozi leta? 
 Prosim, če mi opišete tabor, ki ste ga izvedli v sklopu projekta Sistemski pristop k 
medvsrtniškemu nasilju. Komu je bil namenjen, kakšne so bile dejavnosti, kdo vse je 
sodeloval… Je bil tabor del razširjenega programa? 
 Zakaj ste vključila ravno taborništvo na omenjen tabor? 
 Katere taborniške navade in dejavnosti ste vključili v tabor in zakaj? 
 Kako je to vplivalo na vedenje Jaka? Se je vedenje spremenilo, pred in po taboru? 
 Kakšno je bilo Jakovo vedenje na taboru? Boljše/slabše/nespremenjeno- zakaj menite, 
da je bilo tako?  
 Se vam zdi, da je bil Jaka bolj sprejet na taborih, kot v šoli? 
 Ali bi lahko dejavnosti, ki ste jih izvajali na taboru (taborniške dejavnosti) implicirali v 
obvezen program šole? Kako? 















Tabela 5: Kodiranje odgovorov matere 
Št. Intervju z materjo Pojmi Kategorije  
1. Smo šli k specialistu, kjer so naredili pač te 





2. Ne dosega takih rezultatov, kakor bi jih lahko, 
ker je pač brihten pa tko. In njegove ocene 





3. (Ali ste opazila kakšne spremembe v vedenju 
skozi vsa leta šolanja?) 
Ja mislim, da pol k sta s psihologom delala tut 
na teh, malo na organizaciji pa tem. Se mi zdi, 
da se je bolj znašel, pa da je to pač praktično 
dajal noter v svoj sistem. 




4. (Kako pa se je po tvojem mnenju počutil v 
šoli? Kje so se pojavljale težave?) 
V bistvu je bilo najbolj z učitelji, ker mu je 
bilo pač tko, ni čisto razumel zakaj. Te 
najstniške fore, po moje bolj to ''šola 
brezveze'' pa tko… 
Slabo počutje v 
šoli 
Težave z učitelji 




5. (Sicer pa se je dobro razumel z vrstniki?) 
Ja, to pa ful ja. Mislim, da je bil kar priljubljen 





priljubljenosti   
Vpliv okolja 
6. (Zakaj ste ga vpisali k tabornikom?) 
Hja nevem, meni je bila ful všeč ta ideja, da 
živijo z naravo, da pač spoštujejo naravo in te 
veščine, ki se jih lahko naučijo, ki jim lahko 
pridejo prav v vsakdanjem življenju. /…/ Da 
preživljaš čas v naravi, s svojimi vrstniki, pa 
se naučiš tut kej tam, tko praktičnega. 
Taborniška 






7. (Pa se je dobro počutil pri tabornikih?) 
Ja, mislim da ja. Čeprav mu je bilo včasih tko 
malo dolgčas tam na taboru. Ampak pol, ko je 
bil starejši se mi zdi, da je bilo skos bolj.  





8. (Imate občutek, da se je lahko bolje izkazal pri 
tabornikih kot v šoli?) 
Hm ja, mislim da… sej on je tako zelo 









9. (Kako se je pa počutil na taborih v sklopu šole 
in projektov?) 
Ja, ne vem s tistimi se pa niso razumeli tako 
dobro. On je zelo tak hmm, če se kdo 
nepošteno vede ali pa tko, je on zelo nastrojen 
Počutje na taboru 







proti njemu. In se mi zdi, da so tisti nekaj 
goljufal a kaj in to njega zelo odbija. 
10. (Vam je kdaj izpostavil kakšne težave pri 
tabornikih?) 
Hmm, njemu je bilo najbolj tisto, saj je čisto 
razumljivo, da je ob tej in tej uri to, ampak ta 
red nekak mu ni lih sedel, ker je pač mogel 
čakat…Je rekel '' zdej smo mogl čakat, da se 
uni neki zmenjo, pa so se tok časa menil'' in to 














12. (Kako oz. s čim je taborništvo vplivalo na 
Jaka? 
Mislim da ta orientacija, pa to kako se znajti, 
pa kaj narediti tam, pa tko naprej.. uporabit 
stvari.. pač… ja mislim da ja. 
Taborniška 
znanja in veščine 
Taborniške 
veščine 
13. (Ali ste opazili kakšne razlike v Jakovem 
vedenju po taboru?) 
Aja…to pa ne vem…Mmm, ne vem, to pa 










Tabela 6: Kodiranje odgovorov Jake 
Št. Intervju z Jakom Pojmi  Kategorije 
1. (Kaj ti je bilo v šoli všeč in kaj ne?) 
Ja… v šoli so mi bili odmori všeč, tako kot 
vsem. Pa ne vem…sošolci, druženje pa tko. Pol 
pa kakšne ure med likovno, športno, mogoče 









2. (Kaj pa ti ni bilo všeč?) 
Ni mi bilo pa všeč ne vem…pri kakšnih učiteljih, 
ki so me sovražili, kakšne ure take. 
Slabo počutje v 
šoli 
Težave z učitelji 
Vpliv šole 
3.  (Kako ti je bilo pa recimo to, da si moral biti 
45min skoncentriran, biti na mestu?) 
Aja, ne.. po mojem.. saj na začetku ni bil tak 





4. (Ali si imel kakšne težave v šoli?) 
Ja.. z ene parimi učitelji. S sošolci nič, nikoli. 





5. (Kaj so pa naredili učitelji, da je bilo tebi lažje v 
šoli?) 
Kakšni učitelji, kjer sem bil bolj nemiren, so me 
ven poslali za kakšne 5 minut. 
Pomoč učiteljev 
učencu z ADHD 
Vpliv šole 
6. Velikokrat me je tudi glava bolela. Glavoboli Psihosomatika 
7. (Kaj si naredil takrat, ko te je bolela glava?) 
Ja, šel sem ven ali pa za eno uro mal se usesti 
nekam, pa tko. 
Sprememba 





8. (Kakšne so bile tvoje prilagoditve v šoli? 
Verjetno si imel tudi izhode ven?) 
Jaz sem imel podaljšan čas in napovedano 
spraševanje. 




9. (Kaj si pa ti naredil, da ti je bilo lažje v šoli? Si 
imel kakšne žogice? ) 
Sem imel. Ampak se mi zdi, da najbolj kar mi je 
pomagalo je, da sem se organiziral. K sem mel 
blokec, pa sem si zapisal. 
(To so ti v šoli svetovali?) 
Ja, to mi je E predlagal… to mi je bilo najlažje, k 









10. (Kako si se pa sicer razumel s svojimi sošolci? 
Kako ste se razumeli kot razred? Si se kdaj 
počutil, da ne sodiš v ta razred?) 







Ja kot razred cel, smo se tut. Tut smo skup držal 
zmer, pa vse… 




11. (Kdaj si se pridružil tabornikom? So te vpisali 
starši?) 









12. (Kako si se pa recimo počutil pri tabornikih?) 
Aja, meni se zdi, da je bilo super. Pač meni se je 
zdel, da smo imeli takrat, ko smo imeli lih po 






13. (Kaj ti pri tabornikih ni bilo všeč?) 
Kakor se spomnim, je bilo, ko sem bil MČ, mi je 
bilo na taboru bolj tako, hmm… nisem ravno rad 
hodil na tabore.  
Pol ko sem bil pa starejši, pol mi je bilo pa že ful 
v redu, pol sem pa rad hodil.… (Zakaj?) pa 
verjetno tut zaradi tega, ker GG ima več 
svobode…pri MČjih imaš manj stvari za delat pa 
vse…  
(Kaj pa zbori? Si imel s tem kaj težav?) 
Ja tisto mi je bilo včasih problem, ker sem včasih 





Težave z zbori 
Slabosti 
taborništva 
14. (Se  ti zdi da so te na tabornikih sprejemali 
takšnega kot si?) 






15. (Kaj si se pri tabornikih naučil, ki ti danes 
pomaga v življenju?) 
Ja sigurno kakšna taka znanja sem se naučil… 







16. (To misliš bolj praktična znanja?) 
Ja tudi ja…Ne vem no, tudi ko sem hodil na 
tabornike, sem bolj se učil, ne vem z nožem pa 
take stvari. Pol sem pa tut si kupil en nož zelo 
dober… Ne vem, smo tut šli z očetom na ene 
take tabore, bolj v naravi pa tko, in sem tut tam 
bolj se pokazal. 
Znanje o 




17. (So ti taborniki dali tudi znanje o delu z ostalimi 
v skupini?) 








18. (Kako si se počutil pri tabornikih?) 
Ja… meni je bilo tam zelo dobro. 
Dobro počutje 
pri tabornikih  
Primernost 
taborništva 
19. (Ali ti je bilo težko sodelovati?) 




20. (Te je motilo mešanje vodov na taborniških 
akcijah?) 
Tam si se bolj spoznal z drugimi ljudmi. 
Priložnost za 
spoznavanje 






Pač kakšne nove prijatelje si dobil tam. 
21. (Kaj ti je bilo pri tabornikih všeč?) 
Všeč mi je bilo ne vem, pa sej tut tist, kar smo 
mel pavze, so mi bile všeč, pa tut tist kar smo 
delal z vodniki pa to… vse mi je bilo všeč v 
bistvu… 






22. (Kaj pa recimo striktna pravila?) 
Mah, saj smo imeli tut tko približno doma. 
Pravila pri 
tabornikih   
Primernost 
taborništva  
23. (Se ti zdi, da si se lahko pri tabornikih bolje 
izkazal?) 
Pa meni se zdi, da mogoče ja. 








24. (Se ti zdi da je bivanje na taborjenju vplivalo na 
tvoje vedenje in počutje v šoli?) 
Aja ne vem…To je bila potem šola šele en mesec 







25. (Zakaj si nehaj obiskovati tabornike?) 
Ja ne vem, noben od prijateljev ni več hodil. Pol 










26. (Kako si se pa počutil na šolskih taborih? 
Recimo z učenci iz OŠ Čakovec?) 
Tisto je bilo pa v redu, tam si se pa ful bolj s 
sošolci spoznal, pa vse. Ker sošolci so v šoli 








27. (Je bilo tvoje vedenje drugačno izven šole?) 
Ja, meni se tudi zdi. Ja, saj so vsi rekli, da sem 






28. (Ali so se na šolskih taborih ali na taborjenjih 
pojavljali glavoboli?) 
Ne… pač med počitnicami nikoli, samo med 
šolo. 







29. (Kako si se počutil pri tabornikih?) 





30. (Ali si imel pri tabornikih dovolj možnosti, da si 
se izkazal?) 









Tabela 7: Kodiranje odgovorov očeta 
Št. Intervju z očetom Pojem Kategorije 
1. On je bil spoznan v tretjem razredu za 
nadarjenega. 
Nadarjenost Šolski uspeh 
2. Potem se je  začel pojavljat en tak nemir v 
njem, skozi to, da nekako glede na njegovo 
kapaciteto kakršno je imel, ker kot nadarjen 
učenec… bi pričakoval da ima človek malo 








3. On in njegov sošolec sta bila skos 
opominjana. V smislu tega, da naj se malo 




4. Da je pa na taboru lahko čisto drugačen, kot je 







5. Ta frontalni pouk, ki trenutno vlada v šolah v 
Sloveniji, ki nekako ni ravno prilagojen 
trenutnim razmeram. Ker šolski sistem, /…/, 
ne vem če je zdaj glih primeren za to 
generacijo, k je toliko individualizma in nekak 
tok enih različnih potreb, da bi lahko otrok 
razvil tiste svoje sposobnosti, kot jih recimo 
sploh ima v sebi. 
Odnos šole in 
učiteljev do PP 
Nezmožnost 
razvijanja 
potencialov v šoli 
Vpliv šole 
6. Jaka je ful lepo risal. In skozi to je bil tudi 
spoznan za nadarjenega. Instrument je igral. 
Ampak nekako je zmeraj prevladoval ta nemir 






7. Po prvih treh urah začne koncentracija padat 
in da rata nemiren in da v glavnem gavnar 
rata. Kar je v bistvu čisto v redu, ampak pač 
za šolski sistem ni sprejemljivo, ane. 
Vedenje značilno 
za ADHD 
Odnos šole in 
učiteljev do PP 
Vedenje 
Vpliv šole 
8. Da ima podaljšal čas pisanja nalog, da ima 
možnost se izvzeti iz okolja, /…/, da ima 
možnost ene umiritve, da gre v eno tako 
mirno sobo.  
/… / ima možnost tudi svetovanja s šolskim 
psihologom, da bi tudi z njim imel te tehnike 
učenja, tehnike umirjanja… 
In na koncu zadnja stvar je bila pa tudi 
individualna učna ura z učiteljem angleščine. 
Pomoč v šoli 
Sprememba okolja 
kot prilagoditev  





9. In v bistvu je imel pol osmega in cel deveti 
razred odločbo. In mu je, jaz mislim, pa kakor 
smo se pol pogovarjali, da je Jaku v bistvu to 
ful pomagal.  
Pomoč v šoli 
 
Oblike pomoči  
10. Če ne bi bilo te pomoči, bi stagniral. Se pravi, 
da bi padla krivulja uspeha in vse skupaj. Pa 
tudi odrasel je, saj je že v puberteti.  
Pomoč v šoli 
 
Oblike pomoči 






On se je počutil zelo slabo v šoli, se meni zdi. 
Njemu je bila šola ful breme. Njega je 
velikokrat bolela glava. /…/. In on velikokrat 
ni šel v šolo, zaradi glavobola. /…/. Tudi 
bruhati je znal. Enostavno njemu šola ni fora, 
res mu ni fora. Ker tam se ni počutil dobro. In 




12. Jaz sem tudi rekel, ko bo njega glava bolela '' 
Jaka odpri okno, nadihaj se, spij vodo, pojdi 






13. (Ampak sicer je pa imel družbo v šoli?) 
Ja imel je ja. Je imel tam še ene par fantov, k 





14. (Zakaj ste ga vpisali k tabornikom?) 
To mi je bilo zmeraj taka fajn stvar no. /…/. 
In nekako skozi to, ker je preveč 
tega…ekranov, se pravi modre svetlobe in 
tako naprej, sem zagovornik tega, se pravi 
igre, naravne igre, in sožitja z naravo, in se mi 
zdi da je to fajn in da je to dobro, če te starši 
usmerijo tja, pa vidiš ali ti je to v redu ali ne. 
Tako da že nekako moja filozofija je to. 





15. In se mi zdi da tele, tamle imamo tudi recimo 
hiško na drevesu, pa slackline postavimo, pa 
ne vem klele otroci igrajo se, pa plezajo, pa 
pri nas je v bistvu zaželeno da plezajo po 
drevesih, pa da ga biksajo. Pa tam na koncu 




16. (Kako se je Jaka počutil pri tabornikih?) 
S taborniki je bilo pa tako no, on je šel s temi 
svojimi prijatelji, se pravi, da je bil tam v 
družbi. Pa se mi zdi, da je nekako lahko 
izživel tisto, kar ni mogel v šoli. Se pravi to, 
ne vem, plezanje na drevesa, taborniške 
veščine, k jih imate tam, pa šotorjenje pa to. 
Pomen prijateljev 
pri tabornikih 








17. (Ali vam je Jaka kdaj izpostavil kakšne 
slabosti pri tabornikih?)  
Hajk se mu je mogoče zdel malo preveč 
naporen, pač, ampak ja…/…/. Pa je šel na 
hajk potem še enkrat.  
Hajk  Slabosti 
taborništva 
18. (Se vam je zdel kaj bolj pomirjen, ko je prišel 
iz tabora?) 
Pa mogoče kakšen dan ali dva... Ampak, glih 
zadnjič sem bral eno statistiko, eno analizo, da 
moraš biti v bistvu vsaj en mesec v enemu 
okolju, na dopustu, če hočeš da se te to drži še 












šolskemu okolišu, pa je šel na taborjenje, pa je 
bilo verjetno premalo tega, da bi se on lahko 
kaj bolj umiril. 
19. (Imate občutek, da se je lahko bolj izkazal pri 
taborikih?) 






20. (Je izpostavil kakšne težave, ki so se pojavile 
pri taborniki?) 
On je pojamral za ta hajk. S hajkom je imel 
grozne težave, da je imel pretežak ruzak, da je 
imel žulje… Drugače na samem taborjenju 
mu je bilo fajn. On je močil posteljo tudi. Se 
spomnim, da je bil to problem pri njemu. 
Ampak na tabornikih mislim, da je bil samo 
enkrat moker. …In on vem da je razlagal mi, 
da je bil tam ravno zaradi tega, da ne bi bil 







21. (Zakaj pa je nehaj obiskovati tabornike?) 
Nehal je pa tako, ker pol na koncu je imel že 
odbojko, pa je imel tudi instrument, pa 








taborništva   
 
 
Tabela 8: Kodiranje odgovorov psihologa in izvajalca dodatne strokovne pomoči 
Št. Intervju s psihologom in izvajalcem DSP Pojmi Kategorije 
1. Jaka je dečko z ADHD diagnozo, ne. Čeprav 
pri njemu poglavitni problem, vsaj to kar sem 
jaz z njim delal, ni bil ADHD. Midva se z 
njegovim ADHD-jem praktično nisva nič 
ukvarjala, ker je bil ta ADHD že dosti spucan, 
ko je do mene prišel. /…/ 
Ful se vidi to, ko se puberteta ornk začne, se 
ful pozna, kako se ta ADHD na noter obrne. In 
se ti otroci malo bolj umirijo, pa malo bolj 
anksiozni postanejo, pa malo bolj tečni, pa 
smotani pa tako naprej. 
Pri njemu je bilo za ta ADHD narejeno že prej 
ful, ker je bil obravnavan tam na šolskem 
svetovalnem centru, pa vsi so nekako z njim 
delali. Tako da, ko je on do mene prišel, je bil 
ta ADHD že dosti porihtan. Midva sva začela 
delati, takrat, ko je odločbo dobil. Se pravi 












razreda. Ampak pri njemu je bil bolj problem 
čustveno vedenjska motnja. Da se je ta neka 
čustveno vedenjska motnja razvila, kar je za 
ADHD-jevce ful pogosto. Oz. pri njemu je bil 
največji problem v resnici situacija doma. Ker 
glih takrat, ko sem jaz z njim začel delat, sta se 
njegova starša začela ločevat. 
2. Dočimer psihološko, še posebej kar se 
psihosomatike tiče, je imel on prej veliko 
težav. Ful se mu je poznal, da ima nizko 
energijo, da je shujšal, da je imel glavobole. 
Tisto leto v osmem razredu, ko se je to 





3. Midva sva takrat več ali manj delala na 
predelovanju teh situacij. Ampak čisto 
tehnično gledano. V smislu, kako je njemu, ker 
zdaj bo pa en teden tam, pa en teden tam, kje si 
želi biti… /…/ Jaz imam pri njem občutek, da 
midva nisva uspela vzpostaviti enega takega 
res zaupnega, toplega odnosa, da bi se sploh 








4. Dosti sva delala na tehnikah sproščanja, ali pa 
na tehnikah organizacije, pa na tehnikah učenja 
in tako naprej. Te stvari je pa ful dobro osvojil 
in so mu ful pomagale. Tudi poznalo se muje 
pri učenju in povsod. 




5. Je pa potem v devetem razredu, ne vem kako 
bi temu rekel, a je prišlo do neke spremembe… 
V osmem razredu se je vedenjsko ful umiril, 
smo rekli, okej, zdaj vedenjskih težav več 
nima, na pram tistemu kar je bilo v šestem 
razredu. Zdele osmi razred je bil top! Ampak 
se je to vedenje pač umirilo, ker je bil 








6. In je te stvari malo predelal. In je bilo okej in 
pol je ta njegova živahnost spet mal nazaj 
prišla. In se je pokazala predvsem kot, pa jaz 
ne mislim kot posledica ADHD, ampak kot 
posledica čustveno vedenjske motnje. 
Vedenje značilno 
za ADHD  
Vedenje 
7. Dostikrat ko sva delala pol, ker je kakšne 
neumnosti počel, pa vsa pol midva dostikrat 
razglabljala o teh stvareh. On je imel ful velike 
težave dojet svoj del odgovornosti za te 
neumnosti, ki jih počne.  
Vedno je imel občutek, da je nekako v vlogi 
žrtve. 
V tem smislu ''ja pa učiteljica me je grdo 
pogledala, pol sem pa…. Sama si je kriva''. 
Neodgovornost 








8. (Kako je potekalo tvoje delo z njim?) Pomoč v šoli Oblike pomoči 
102 
 
Delala sva več ali manj individualno. Razen če 
je šlo za kakšno specifično učno stvar, pol sva 
potegnila še kakšnega drugega učenca, da smo 
kaj skupaj obravnavali.  
On se tudi ni veliko name obračal. On je imel 
vedno možnost podaljšanega časa, pisanja v 
individualni situaciji in tako naprej. 
On je bil pri teh stvareh vedno zelo 
samostojen, no. Tako bom rekel, eni otroci se 
tega DSP-ja ful oklenejo in potem brez tebe 
niti dihat več ne morejo. On je pa ful vedno 
distanco držal in je res samo takrat, ko je rabil 
eno tehnično pomoč, dodatno razlago, karkoli, 






9. Jaka je potem v devetem razredu prenehal z 
vsemi aktivnostmi, ki jih je imel. On enostavno 
energije za to ni več našel. /…/ 
In Jaka se je v devetem razredu osredotočil na 
učno delo. To mu je bilo kar fajn pomembno. 
Tudi dobre ocene je dobival in tako naprej.  
Se mi zdi, da je on ful energije v to vložil. Kar 
mu je seveda povzročalo dosti dodatnega stresa 
in enostavno ni imel več energije, da bi počel 
še ostale aktivnosti.  
Kar je bil pa ful problem, ker je pol ves ta stres 
in anksioznost in stvari, ki so se mu nabrale, 











10. (Kako bi lahko Jaku koristile aktivnosti v 
naravi?) 
Ampak se mi zdi da bi bila pri njemu nujno 
potrebna še ena taka aktivnost zunaj v naravi z 
namenom, da se spuca in sprosti.  
Narava tudi ful pomirja, pozitivno deluje na 
pozornost, na razvoj koncentracije, na 
sproščanje. In tudi ob teh raznih dejavnostih, 
otroci dobijo en tak večji občutek 
samostojnosti, pa uspešnosti, pa na 
samopodobo dobro vpliva in tako naprej. 
Izkušnjo, ki sem jo imel dobro s tem, je bila pri 
dečku, ker on je pa še vedno pri tabornikih. 
Vem, da je bil. Mislim, da je še vedno. Ma, je 
bilo to ful the best, to vem, da ga je ful 
skuliralo. Pa kick boks je začel trenirat. In 
vem, da ko je on notr padu v te dve stvari, se je 
dosti spremenil. Tudi v šoli je lažje 













Tabela 9: Kodiranje odgovorov razrednika 
Št. Intervju z razrednikom Pojmi Kategorije  
1. (Kakšne so bile Jakove prilagoditve?) 
Sedel je spredaj, sam, če se je dalo pri oknu. 
/…/. Da se na začetku ure jasno in natančno 
pove, kaj bomo med uro počeli. /…/. Imel je 




2. (Kakšen je bil v razredu, kar se vedenja tiče?) 
On je dostikrat šel domov, ker ga je glava bolela 
oziroma je potožil, da mu nekaj ni prav. Zdaj, 
kadar ga je glava bolela, je bil tak neopazen, se 
ga ni videlo. Drugače če se je razživel, sploh ure 
recimo po malici, je bil pa strašno zoprn. Ni 
pisal, stalno se je obračal, ni videl da to počne. 










3. Hmm ali pa tko no, proti koncu zdaj devetega 
razreda sploh, je šlo precej navzdol vse skupaj. 
Mislim, zaradi njegove domače situacije, ne 








4. (Kako pa je bilo z njegovo socialno 
vključenostjo?) 
Zelo dobro. /…/. Smo se na to temo veliko 
pogovarjali z razredom, da naj ga ne spodbujajo 
k temu, da je klovn, da tudi njim škodi in tako 
naprej. In glede tega so se strašno zavzeli zanj 
sošolci na koncu. /…/. Tako da ja, nista bila ne 
Jaka in ne njegov prijatelj izključena. Niti pa ne 
namenska razredna klovna. Samo onadva sta 
bila tista, ki kljub opozorilu nista znala nehat, ali 











5. (Kako pa je bilo na šolskih taborih z njegovo 
vključenostjo?) 









6. (Kaj ste kot razrednik naredili glede njegove 
socialne vključenosti?) 
Ma, razen teh splošnih aktivnosti v zvezi 
razredom. Razredne ure, tako… Stvari, ki jih 
delajo skupaj. S tem da, v skupini po navadi ni 
delal najbolje, je rekel ali ''okej, bom to jaz'' in 
en del prevzel nase, '' ali nič ali pa bom vse jaz, 










Oblike pomoči  
7. (Kako pa se je on prilagajal pouku? Je bil 
zmožen slediti navodilom?) 





Odvisno kje. Tako, pri strogih učiteljicah ni bilo 
toliko težav, kot pri učiteljih, ki niso tako strogi. 
V smislu res takoj povratne informacije ''ti-
nehaj''.  
8. (Kakšno je bilo njegovo vedenje na taborih?) 
Zdaj, jaz sem ga na taboru v šestem razredu šele 
prvič res tako od blizu videl. Na tistih poznejših 
taborih je bil boljši. Ampak v tem šestem 
razredu pa je bilo ravno tako, dokler stvari 
funkcionirajo, deluje, ane. Se mu podre 
pozornost, oziroma ko se v nekaj zapiči in se 
tega nekako ne more znebiti, je slabši. Na 
poznejših taborih je bil boljši. 
Ja no, tako manj zaletav, že na prvem taboru v 
šestem razredu smo mu dajali zdravila ala 
cedevito, ker ga je glava bolela. In je pomagalo. 
Tega ni več rabil kasneje. Se je vsaj toliko 
znašel. Tudi postelje ni več močil po tem.  
(Zakaj?) Mislim, da mu sprememba okolja paše, 
pa drugačen način dela. Ker ni tega, ura je 
toliko, usedi se, poslušaj… Sicer je na taborih 
tudi treba poslušat, ampak on, moram reči, da če 
ga zadeva zanima, je on neverjetno dolgo 
sposoben sedeti in poslušati. Na vseh teh 
dejavnostih zunaj pouka, recimo če smo šli v 
kakšen muzej v Bistri, ga je zadeva čisto 
pritegnila. Se je on usedel na tla in gledal 
vodičko, kot da je malo trapast. Čepel je in 
poslušal. In je poslušal brez da bi trenil, mignil, 
karkoli naredil. Tako da če ga stvar zanima, ima 











9. (Je bilo na taboru manj konfliktov kot v šoli?) 
Mislim, da jih je bilo manj, ker vem da je imel 
manj priložnosti. Tako bi rekel, ampak to je 
čisto občutek, ne morem reči gotovo manj 
konfliktov. 
Manj konfliktov 





10. (Je tabor vplival na njegovo vedenje po tem v 
šoli?) 
Ne bi mogel reči zagotovo. On je imel boljše 
trenutke, pa je bil nekaj časa boljši, pa nekaj 
časa slabši. To je cikel enega tedna. Recimo v 
sredo ga je bolela glava, ga ni bilo. Je prišel 
nazaj v četrtek, je bil dober. V petek pa sva že 
sedela v svetovalni službi. In težko rečem, da je 
bil kdaj daljši mir. Saj pravim, ampak na koncu 
se mi res zdi, da pač zaradi tega ker se starša 
ločujeta oz. sta se ločila, da mu je to strašno 















11. (Ali je bilo na taboru manj motečega vedenja, 
kot v šoli?) 










Tabela 10: Kodiranje odgovorov vodje taborov in pomočnice ravnatelja šole 
Št. Intervju z vodjo taborov in pomočnico 
ravnatelja šole  
Pojmi Kategorije  
1. (Kako se kot šola odzivate na otroke s 
posebnimi potrebami?) 
Za vse otroke gremo po tisti piramidi. Tako da 
imajo pravzaprav vsi nek načrt dela, da se dela 
z njimi preden se gre v kašno odločbo, da se 
jim nudi prilagoditve, ki ne vplivajo na 
ocenjevanje…pač tako kot je po zakonu možno. 
Potem pa tiste stvari, ko vidimo v enem letu, da 
določene stvari pomagajo, jih damo v 
preglasitev skupaj s starši, da jim pomagamo.  
In potem pa itak se upoštevajo vse odločbe in 
vse, kar v odločbi piše oziroma kar strokovna 
skupina presodi. Za vsakega otroka je 
sestavljena strokovna komisija.  
Se mi zdi, da zelo veliko učitelji naredijo že z 
diferenciacijo. To se mi zdi ful pomembno. 
Zelo fajn se mi zdi tudi to, to je čisto pravilo, da 
otroci ki imajo težave, vedno sedijo spredaj pri 
učitelju.  
Odnos šole in 
učiteljev do PP 
 
Pomoč v šoli 










2. Bila sem opozorjena na to, da je Jaka sicer 
super fant, ampak da je zelo živahen in da se 






3. Moj prvi stik z njim je bil na taboru v 
Marindolu, v šestem razredu. Že takoj se je 
videlo no, da je bolj živahen otrok. Hkrati se je 
pa zelo hitro videlo, da ima ful enega znanja, 







4. In glede na to, da je doživljajska pedagogika 
najbolj pomemben element dela v Marindolu, je 






5. Ker so bile tudi doma težave, ker doma je bilo 
neobvladljivo in so začeli tudi učitelji pol 












6. Skratka, no v šestem razredu pol se mi zdi, da 
so stvari bile še kar obvladljive. Pol se mi zdi 
pa da se je drugi del, proti koncu šestega, se je 
začel že mal kazati ta njegov nemir in tako 










7. Kar je bilo pa tisto, kar se je meni zdelo najbolj 
pomembno, je bilo pa to, da je Jaka zelo 
pogosto bolela glava. 
Glavoboli Psihosomatika  
8. In pol smo v bistvu učence s centra in ti šesti 
razredi, pol že sedmi, so bili v bistvu temelj 
tega projekta medvrstniškega nasilja. Tako da 
sem imela z njim veliko kontaktov, tako z 
razredom kot z njim samim. 
/… /In jaz sem še danes prepričana, da če nebi 
bilo vseh teh aktivnosti, bi pri Jaku vedenje po 
moje zelo eskaliralo. 
Ker tukaj je bilo ful enih taborov, dosti je bilo 
dnevov dejavnosti, ki so bili naravnani k 
doživljajski pedagogiki. 
O projektu 











9. Znaki ADHD so bili že zelo razvidni. Vse je 
bilo: impulzivno vedenje, to da ne more 
počakat in ta njegova hiperaktivnost. V bistvu 






10. In potem hkrati v šoli, kjer sva se midva s 
terapevtom dopolnjevala. Kaj je pač on delal, 
kaj je načel recimo in potem sva to midva 
naprej delala v šoli.  
Tukaj je šlo predvsem za tehnike umirjanja, za 
problem solving, za kontrolo jeze.  
Predvsem je bilo to v mirni sobi, se pravi 
okolju, ki nima povezave s šolo, kjer ni 
nobenega trigerja, da bi ga kaj zmotilo. 








Vpliv okolja  
11. On je na bobne hodil, k tabornikom je hodil… 
On je imel skratka ful nekih aktivnosti, teh 










12. K so se začele doma stvari rušit, je on pol pustil 
vse te aktivnosti, in zelo se je navznoter obrnil. 
V bistvu takrat je bilo še več glavobolov. Zelo 










13. On je res… ful je manjkal, bi tudi sred pouka 







zjutraj prve dve ure, ker ga je glava bolela… ful 
je bilo glavobolov takrat. 
14. Njemu je bilo ful pomembno, da je dober 
učenec ane, in to, da je on imel zdej slabše 
ocene, je bil za njega močan triger vedenja. 
Učni rezultati Šolski uspeh 
 
15. On kot nekdo, ki večkrat moti pouk, je imel 
vlogo dežurnega grešnega kozla v razredu. 
Definitivno. 
On pa še en sošolec sta imela vlogo grešnega 
kozla in tukaj mislim, da je ta del, kjer šolski 





Vpliv okolja  
Vpliv šole 
16. On je imel tipično vlogo, kar smo tudi odkrivali 
skozi projekt in tudi teorija tako pravi, da je 






17. Jaka je bil en teden pri enemu staršu, drug teden 
pri drugemu in to sta dva popolnoma različna 
konteksta. Ane, s tem da vemo, da je pač on 





Vpliv okolja  
18. In on se ni v osmem, predvsem v devetem 
razredu najdu nikjer več… Ni hodil več k 
tabornikom, ki so bili če mene vprašaš, za njega 
resnično en zunanji dejavnik, ki mu je zelo 
pomagal, bil podpora.  
In seveda nekje je moral najti svoje mesto, ki ga 







19. (Zakaj ste vključila ravno taborništvo na šolske 
tabore?) 
Taborništvo daje prednost sodelovanju, pred 
tekmovanjem. Gre tudi za neka neformalna 
druženja, skozi katera se otroci učijo reševati 
konflikte. In glede na to, da vemo, da je zelo 
veliko nekih frontalnih pristopov do otrok, in 
vemo da ti otroci, ki imajo možnost mnogih 
nekih dražljajev, frontalno delajo težje. In imajo 
tudi do frontalnega učenja en tak poseben 
odnos. Zato smo v projektu preko neformalnega 
učenja, ki je prav tako učenje in druženje, jim 
povedali in jih naučili vse tisto, kar bi se naučili 
pri eni razredni uri v klopi. Zakaj taborništvo. 
Zato ker ravno otroci, ki so bolj živahni in ki 
imajo ADHD. Otroci ki jih navadno šolski 
sistem ne razume najbolje. Vsi vemo da si 
otroci poiščejo vrstniško skupino na različne 
načine. ADHD-jevci jo najdejo tako, da se grejo 
klovne. In taborništvo je dejavnost, kjer ti 

























/…/In Jaka je prav šolski primer, kako je on na 
taboru našel svojo veljavo. Ko ni bilo potrebno 
delati neumnosti, biti nasilen, ali pa motit, ane. 
Zato, ker je našel drugje vzvode, da se potrdi. 
Tukaj je pač imel možnost da se izkaže, ker je v 
šoli omejena, zato ker ne zna počakat, se ne zna 
ustavit in je moteče. 
/…/ In z dokazi smo podprli, da otroci, ki so 
nemirni kot je Jaka, jim te vsebine nudijo 
veliko nekih možnosti sproščanja, sodelovanja, 
da jih otroci drugačne spoznajo, da svoje 
interese zapolnijo, da najdejo pozicijo v 
skupini, imajo možnost umirjanja… 
20. (Katere taborniške veščine in znanja ste 
vključili v šolske tabore?)  
Poleg tega je tukaj še postavljanje samega 
ognja, pri čemer otroci vidijo, da je to čast. In 
otroci kot je Jaka, njemu je to super, da lahko 
on žaga in tako naprej. Kako v bistvu tem 
otrokom pomeni, da lahko pokažejo, kaj znajo. 
Ali pa, da nobeden ne teži ''dajte sekiro stran''. 
Gre tudi za neko zaupanje do teh otrok, ki ga 
drugače zelo redko doživljajo. Vedno mislimo, 
da kar zgradijo potem to z ritjo poderejo, ker so 
pač nemirni. In ves čas poslušajo ''pazi, to ne 
smeš, to bo narobe''. 
Pomembno se mi zdi izpostaviti, da so taborske 
rutine (zbor, časovnica...) dobro orodje za delo. 
/… /Zdej, ta prva stvar, ki se meni zdi ful 
pomembna je to, da grejo otroci v zbor. 
Druga stvar, ki jo vedno ohranim je taborni 
ogenj. 
Potem vedno ohranjamo lov na lisico. Zato, ker 
je to ena ful fajn sodelovalna aktivnost, kjer se 
morajo res vsi zmenit, kako bojo določene 








Lov na lisico 
Taborniške 
veščine 
21. (Kakšno je bilo Jakovo vedenje na taboru in po 
tem?) 
Če vzamem tabor ko smo šli s Hrvati. Tam na 
tistem taboru je bil Jaka res super. Kot da ga ni. 
Ampak edini konflikt, ki ga je imel, se je zgodil 
na poti domov tik pred šolo, ko se je stepel.  
/…/ Pomembna razlika njegovega vedenja je 
bila v šestem in predvsem sedmem razredu, kot 
potem v osmem in devetem, ko se ni več delalo 
na projektu. Tako da jaz ga na taboru nisem 
nikoli videla. Saj ne govorim o tem, da mu 












daj malo počakaj, daj se za sekundo umiri, pa 
zdaj jaz govorim''. Milijon takih situacij je bilo, 
ampak to so bile situacije na katere je reagiral. 
Tako, da je to naredil. Magari za eno minuto. V 
neki šolski situaciji se je pa to kar malo zgubilo. 
22. (Je bil Jaka bolj sprejet na taborih kot v šoli?) 
Definitivno. On tam ni imel nobenih groznih 
težav, da bi ga izločali. Nasprotno. Tam so 
otroci želeli, da je z njimi v skupini, zato ker 
ima ful enega znanja, ane. Tam je bilo fajn, da 
je on v skupini, da je on pri lovu na lisico… ker 
se je vedelo Jaka zna poiskati to, zna odrezati, 
ima nož in tako naprej.  
Se pravi tam je bil on opremljen z nekimi 
veščinami, ki so mu pomagale, da je bil 
pomemben član v skupini in da je bil celo 








23. (Kako bi implicirali taborniške dejavnosti ali 
dejavnosti v sklopu doživljajske pedagogike v 
šolsko delo?) 
Ampak predvsem v okviru dnevov dejavnosti, 
pa ODS-ja  se mi zdi veliko možnosti. 
Vloga učitelja Vpliv šole 
24. (V čem vidite doprinos taborništva?) 
/…/ Sodelovanje, še enkrat znova, sodelovanje, 
sodelovanje… kaj je drugega taborništvo kot to.  
/…/ Zdaj tisti otroci ki so pri tabornikih, tam 
marsikaj rešijo, ane, se kaj naučijo rešit, ker 
imajo to možnost. In konflikti so poligon učenja 
za otroke. 
/…/ S taborništvom si definitivno širiš mreže, 
mrežo, se učiš pravil. Pravzaprav so ta pravila 
izredno jasna. Se ve, da more biti tišina v 
taboru in se ve, kakšne so posledice, če ni 
tišine. In se ve, kakšna je posledica, če zaspiš 
zraven zastave. Je odgovornost, ane, ker ti 
stražiš tabor, ti ga stražiš! /…/ To so zelo take 
fajn, ali pa osnovne izkušnje ali pa veščine, k so 
ful pomembne za socialni razvoj otroka. Se 
pravi vsaka taka… če pogledaš imajo vsi ti 
elementi, kok imajo pravzaprav enih veščin, 
enih znanj, ki so po moji oceni ful pomembne 
za otroka v šoli, da mu je lažje, da sodeluje 
lažje, da lažje dela, da se počuti sprejet, da se 
počuti varno, ane. 
To so te neprecenljive stvari, ki jih, k jaz 
verjamem, tut kot socialni pedagog, bi jih zelo 
težko, tudi tle v šoli odnose, nevem ustvarila s 
tolkimi učenci, kot jih lahko recimo, ko grem z 






















spoznajo, ker jaz njih spoznam, ker vidijo moje 
razmišljanje, in tako naprej ane. 
25. (Kje vidite slabosti taborništva?) 
/…/ Je pa res, da je to odgovorno delo, da 
mogoče včasih razmišljam, da so vodniki 
mogoče malo bolj… več bi mogli imeti znanja, 
zato ker pač se spreminja populacija in tudi oni 
se spreminjajo. 
Neznanje 
vodnikov kot 
slabost 
taborništva 
Slabosti 
taborništva 
 
